UNIVERSIDAD CATOLICA DE LA SANTISIMA CONCEPCION
FACULTAD DE EDUCACION

ANALISIS DE LAS ACTITUDES DEL PROFESORADO DE ENSENANZA MEDIA
DE LOS COLEGIOS ADVENTISTAS DE LA CIUDAD DE CONCEPCION SOBRE LA
EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES EN CONTEXTOS EDUCATIVOS
INCLUSIVOS

Marilyn del Pilar Vidal Gonzélez

Dra. Elisabet Diaz Costa

Dra. Gladys Contreras Sanzana

TESIS PARA OPTAR AL GRADO DE MAGISTER EN CIENCIAS DE LA
EDUCACION MENCION EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

Enero 2018, Concepcidn -Chile



DEDICACATORIA

Con especial dedicacion a mi familia, mi Félix, mis amigos - amigas
y a mis profesoras que confiaron en mi y creyeron en este proyecto

que sin duda me ha hecho crecer en lo profesional y personal.



AGRADECIMIENTOS

En primer lugar, agradecer a Dios por la hermosa oportunidad de formar parte de este
proceso en mi formacién profesional, a mi hermosa familia y a todas las personas que

hicieron posible llevar a cabo este proyecto.

A mis profesoras, de manera especial, mis mas sinceros agradecimientos por entregarme
sus opiniones, ideas y conocimientos. A las Instituciones de educacion adventista y a mis
colegas por confiar sus mas intimas declaraciones en cada una de las consultas

presentadas en los instrumentos de recogida de datos solicitados.



INDICE DE CONTENIDOS

INTRODUGCCION . .....oitiiiiieie sttt b e bbbttt sbe st et nenneeneas 11
CAPITULO oottt 16
DISENO DE LA INVESTIGACION ...ttt 16
1. Determinacion del ProblEmMa ..........ccvviieiiee e 16
2. Justificacion de 1a INVESIGACION ..........cceiiiiiiie e 25
3. UNIVEISO Y IMUESTIA ...ttt bbbttt nb et b et 28
R 0] 1 (=) (o PSPPSR ORR TR PRSP 33
IO o] 1=] € 1Yo 1T OSSR 34
ODJELIVO GENETAL ...t 34
ODjetiVOS BSPECITICOS ... eivieivieiiiiece et re et reenne s 34

CT o 11010 1 (=T [PPSR 35
Las variables de 1a INVeSTIgacion SON: .........ccuoiiiiiiiiie e 37

A =1 (oo (o] [T [ - OSSR 39
8. TECNICAS € INSIIUMENTOS. .....ecvieiierieie ettt ete ettt ettt eb et e saesresresresseaneeneas 42
ST I T o o TSSOSO 43
Escalas para medir aCtitUdES: ........ccviveiieiiiiiese e 44

8.2 INSLIUMENTO ...ttt ettt sttt e see e e be e ae e e beesane e 44
Caracteristicas de la escala de LIKErt ..o 45

8.3 Validez y confiabilidad de la escala de actitudes ............ccceccveevieiiiievie e, 48

8.4 Fiabilidad y validacion a la escala de actitudes para su aplicacion en Chile.......... 49

9. Modalidades de analisis de 1a INfOrmacion............cccoovveriiiiininieee e 51
9.1 Técnicas de analisis de 12 iNfOrmacion ...........cccocvvvie i 51

10. Planificacion de 1a iNVeStIGaCION .........cccoiiiiiieiie e 53
CAPITULO Tttt bbbttt bttt ettt b et ne e 54
MARCO REFERENCIAL ....cooiiiieiiese ettt sttt enes 54
1. ANALISIS CONCEPLUAL. ....c.eieitieeieit et 54

2. IMAICO TBOFICO . c..uvevieeeie sttt bbbttt et bbbt st e sbeeneeneas 57
2.1. La educaCion €N Chile .........cooiiiiiiiieees e 57
2.1.1 Politicas de mejora de la educacion en Chile. .........ccccooeiiieniinieninniceeenn 61

2.2, INCIUSION: ...ttt ettt bbb b e neenes 64



2.2. 1 INCIUSTON EUUCALIVA: -ttt ettt e e e e 64

2.3. EAUCACION ESPECIAL ....c.viiiiieiiiee e 68
2.3.1. Opciones educativas de la Educacion Especial ...........ccccccevvevviiciieiiecieiien 72
2.3.2 Orientaciones y normativas de Educacion Especial para los PIE ....................... 73
2.4, CUrriCUIUM NACIONAL .......oeiiiiiieie s 75
2.4.1. Curriculum en ensefianza MEAIA..........coevviiieririie i e 78
2.4.3 El curriculum en Educacion ESPecial...........ccccoeiiiiiiniieneeseseesese e 79
2.4.4 ADECUACIONES CUITICUIAIES .....c..evveieiiciisieee et 80
2.4.5 Las caracteristicas de las adecuaciones CUrriCUlares ..........cocceveverenesesvsennennns 81
2.5 Evaluacion de 10S aprendiZajes........ooveerereeeenienieese e 83
2.5.1 Definiciones de evaluacion de 10S aprendizajes .........ccecveveeveeresieseeseeieseesieas 83
2.5.2 Concepciodn de evaluacién en las distintas épocas o periodos de la historia
evaluativa para el proceso de ensefianza — aprendizaje. ........ccevveveereeiesieesiesriesieesnens 85
2.5.3 Concepto actual de evaluacion de 10s aprendizajes.........ccceeveveeiveieeieeiiesieennns 86
2.5.4 Tipos de evaluacion de 10S aprendizajes..........cooevrereirineneiseneseese e 90
2.5.5 Evaluacion para estudiantes con NEE ..o 93
2.5.6Funciones y formas de la evaluacion de los aprendizajes. ...........ccccovveveeieineennnn. 94
2.5.7 Dimensiones bésicas de la evaluacion educativa ...........ccccevevererennsieseeeeenn 96
2.5.8 Coordinacion de 1a eValUaCiON: ..........cocuiiiiiiiieni e 103
2.5.9El rendimiento académico y la evaluacion de los aprendizajes............cccceeueee. 105
2.5.10 Imagen de eVAIUACION ..........cviiieieie e 107
2. 5.11 Practicas eValUatiVas..........cccooereriiiiisieieie et 108
2.5.12 Evaluacion en el marco de la LGE (Ley General de educacion)..................... 109
2.6 ACHITUG. 1.ttt sttt r e reene e enes 110
2.6.1 DefiniCion de aCtitUd .........ccvevueiiiiieiiiisicee et 110
2.6.2 Caracteristicas y aspectos de las actitudes............ccceevveeeereiiciicce e 111
2.6.3 Componentes de 1S aCtITUES.........ccviveieereeie e 113
2.6.4FUNCIONeS de 18S aCLITUAES ........ovverieiiiiiiiieieieie e 114
2.6.5 Formacion y educacion de 1as aCtitudes ..........cccevvvervineiieienecese e 116
2.6.6 CambIO A€ ACHITUTES. .......cviieieiieitesie et 117
3. EStA0O GBI AITE ...t 118
CAPITULO T oottt ettt et et et nteenenreenaeneenes 128
DESARROLLO DE LA INVESTIGACION .....coooviiieveeeeeceeee et eesses s sesisses s 128
1. ANALISIS CONTEXTUAL ... et 128
2. Estudio realizado en 1a iNVeStIgaCION .........cccoveiiiieiiciereeses s 129



3. Estrategias Yy CUrS0S e ACCION. .....ccveiveiueiieiieiieieiee ettt 129

4. Procesamiento de la informacion y analisis de los resultados..............ccocevvveriinnnns 130
4.1 Analisis descriptivo de variables contextuales ...........c.cccvvvevieiiiieie e, 130

4.2 Analisis descriptivo de las variables de la escala de actitudes ............cc.cccceevnnnne. 134

a. COMPONENLE COYNMITIVO ..ovvieiecieeie ettt nrs 137

D. COMPONENLE AFECLIVO .....cvviiiiccie e 140

C. Componente CONAUCTUAL. .........cveiiiiiiiiii s 143

4.3 Anédlisis inferencial de las variables de la escala de actitudes..............ccccceevevnens 145

a. COMPONENLE COGNITIVO ..veevieiiieiie ittt e e sree s 145

D. COMPONENTE AFECTIVO ... e 150

C. Componente CONAUCTUAL..........c.ccviieiiee e 153

4.4. Analisis de fiabilidad ...........cccooviiiiiieie e 159

4.5 Andlisis factorial confirmatorio. ...........cccovvereriiiieci e 160

A, CONSIIUCLO AFECTIVO. ...c.viitiiiieiieiee e 161

D. Constructo CONAUCTUAL.........couiiieiiee s 162

C. CONSLIUCTO COGNITIVO.....eviiieiieiieieie ettt bbbt 164
4.5.1 Modelo de medida PropUESTO .........cccveieiiereiie e 166
CAPITULO IV ettt ettt et e st e tenteebenreanaeneeneas 170
CONGCLUSIONES. .......coo ottt st e st et e testesresreanaeneeneas 170
1. CONCIUSIONES. ...ttt ettt bbbttt bbbttt bbb reeneenes 170
2. DISCUSTIONES ...t siee e etee st e sttt et e st st e e e see st e steete e s e s be et e eneenteeneeaneenneeeeaneenren 174
B o (0] 01U L= £ TR OPRT 180
O e (0 Totod 0] T ST USPR 180
T 10 0T - T L] TSP 181
B. BIDIIOGrafia.......coiiiieiiee e 182
7. WWEDGATTA ..o are s 187
ANEXOS ..ottt r e R et e e tenteerenreeneeneens 189
Escalas de actitudes para Evaluacion de 10s Aprendizajes.........cccvvvevveveiiveneeiieseennnns 189
FIECUBNCIAS ...ttt ettt ettt et e st e e bt e ne e ebe e beenbeaneenne s 197
Tabla resumen de los datos de variables dependientes.............cooveieieneneninesiceees 198



INDICE DE TABLAS

Tabla 1. Distribucion de la muestra segin afios de doCENCia. ..........cccvevveveeiieiiese e 30
Tabla 2. Distribucion de la muestra segun afios de permanencia en la fundacion ............... 31
Tabla 3. Distribucion de la muestra segln asignaturas que ensefian ...........ccoceveevrvrveeennns 31
Tabla 4.Distribucion de la muestra segun tipo de formacion continua .............cceccveeveivennene 33
Tabla 5. Variables de 12 INVESTIgaCION ........cccooviiiiiiicieieece e 37
Tabla 6. Caracteristicas, procesos y bondades de la investigacion cuantitativa................... 40
Tabla 7. Etapas de la investigacion CUaNtItAtiVA..........ccoevererieieiicieieee e 40
Tabla 8.Criterios regulativos de rigurosidad y cientificidad ............cccccovevviiiiieiiiiesiee 42
Tabla 9. Factores de la escala segun los componentes de la actitud, Zaragoza 2003, p. 291.
.............................................................................................................................................. 45
Tabla 10. Polaridad de 10s items de 1a €SCala ...........cevveieieieiieie e 46
Tabla 11. criterios de ajuste utilizados para el anlisis factorial confirmatorio en la versién
(01 0] [=] o - USRS 51
Tabla 12. Técnicas de andlisis de 1a iINfOrmacion...........cccceveiiiiiiiicieee e, 52
Tabla 13. Potestades, competencias, responsabilidades, funciones, atribuciones y/o tareas 58
Tabla 14. Principales politicas para mejorar la educacion en Chile...........c.cccooveviiieieenne, 62
Tabla 15. Normativas que orientan la Educacion Especial en Chile. Pagina electronica
IMINEDUGC, 2016......cuiiiiiiiiieiisieeieieie ettt sbesbeese s eseeseestessestessesrenseaneenens 74
Tabla 16. Decretos que consideran planes de estudio segun grupos. Pagina electronica
IMINEDUGC, 2016......ctiiiiiiiiieiesiceiieie ettt stesbeeteeseesaeseeeessessesaessesnenseaneenens 79
Tabla 17. Definiciones de evaluacion. Castillo y Babrerizo (2007), pag. 6........cccovvvvnennns 83
Tabla 18. Evolucion del concepto de evaluacion. Adaptado de Castillo y Cabrerizo (2007),
0T Lo R TSSO 85

Tabla 19. Epocas en la historia de la evaluacion, resumida de Zaragoza (2003), pag. 112 .85
Tabla 20. Tipos de la evaluacidn con respecto a sus tipos en contextos de paradigmas.
Adaptado de Rivera M2 Eugenia, Pifiero M? Lourdes, (2010) Contextos paradigmaticos de

la evaluacion de los aprendizajes, REDHECS, Pag. 111......ccccccoovviiiiiiieneiiieniece e 101
Tabla 22. Distribucion de la muestra por asignatura en que imparten docencia................ 131
Tabla 23. Distribucion de la muestra por tipo de estudios de post grado..........c.ccccvveueenee. 133
Tabla 25. Dependencia de variable establecimiento y pregunta 14 ...........cccccoeniiennnnnnn. 146
Tabla 26. Dependencia de variable asignatura y pregunta 6 ..........ccccceeeevieereeiesieeseenenne 147
Tabla 27. Dependencia de variable afios de permanencia en la fundacion y pregunta 16 . 148
Tabla 28. Dependencia de variable afios de experiencia docente y pregunta 16................ 149
Tabla 29. Dependencia de variable sex0o y pregunta 9 ..o 150
Tabla 31. Dependencia de variable afios de experiencia docente y pregunta 15................ 151
Tabla 33. Dependencia de variable establecimiento y pregunta 31 ..........cccoocevenviinnnnnn. 154
Tabla 36. Dependencia de variable seX0 Yy pregunta 36 ..........ccccveveevveiesieeneeieseese e 156
Tabla 38. Dependencia de variable asignatura y pregunta 23 ...........ccccceoereneneninennnnnnn. 158
Tabla 40. Estadistico de fiabilidad de la escala de actitudes en Chile............ccccoocvvvnnnene. 160
Tabla 41. Estadisticos de bondad de ajuste para el constructo afectivo............c.ccoveuenen. 161
Tabla 42. items aceptados por el AFC para el constructo afectivo ...........cccccevevevereereenne 162
Tabla 43. Estadisticos de bondad de ajuste para el constructo conductual ........................ 163



Tabla 44. items aceptados por el AFC para el constructo conductual .............ccco.cvrvrvenee. 164

Tabla 45. Estadisticos de bondad de ajuste para el constructo cognitivo............ccccuveueenee. 164
Tabla 46. Estadisticos de bondad de ajuste para el modelo completo............ccccvcereiirnnns 166
Tabla 47. Validez discriminante del modelo Propuesto .........cccccveveevveievieiecie e 168

Tabla 48. items por componente de la actitud antes y después del AFC ............cc.cc......... 169



Grafico 1.
Grafico 2.
Gréfico 3.
Grafico 4.
Grafico 5.
Grafico 6.
Grafico 7.
Grafico 8.
Grafico 9.

Gréfico 10.
Grafico 11.
Grafico 12.
Grafico 13.
Grafico 14.
Grafico 15.
Grafico 16.
Grafico 17.

INDICE DE GRAFICOS

Distribucion de la muestra por colegio en el que trabajan ..........cccccoecvvereennene 29
Distribucion de 1a muUestra PO SEX0. .......ccveveiierieeiiesieste et 30
Distribucion de la muestra segun estudios de post grado..........c.ccocevvevrereenene 32
Distribucion de items por componentes de la escala............ccccccvveveiieieecincnenne. 45
Distribucion por afios de experiencia laboral de la muestra...........c.ccocoeevennee. 132
Distribucion por afios de permanencia en la fundacién de la muestra.............. 133
Distribucidn del porcentaje total de logros en la Escala de actitudes ............... 135
Puntaje total obtenido en la escala Likert respecto a la actitud......................... 136
Distribucion porcentual para la dimension cognitiva de la actitud ................... 137
Distribucion de opinidn para la pregunta 1 .........cccocvviviivniieneieneseseceseee, 138
Distribucion de opinion para la pregunta 28 ...........cccccevvevevieereeiie e 139
Distribucion porcentual para la dimension afectiva de la actitud ................... 140
Distribucion de opinion para la pregunta 15 .........ccccevvevviieiciese e 141
Distribucion de opinion para la pregunta 22 ...........cccccvevveieieene e 142
Distribucion porcentual para la dimension conductual de la actitud............... 143
Distribucion de opinion para la pregunta 2 ...........ccoceoeiienniineneieseneseee, 144
Distribucion de opinion para la pregunta 13 .........ccccoovvevviieiiiene e 144



INDICE DE ILUSTRACIONES

[lustracion 1. Estratos sociales de las comunas de Talcahuano y Concepcion segun INE

2005 bbbt R Rt et R e R e Rt e Rt e Rt e R e e b et e benEeebenreeneene e 33
[lustracion 2. Metodologia, técnica e instrumento de la investigacion .............cccoceveieencnne. 39
llustracion 3. Proceso de validacion y confiabilidad de la escala de actitudes (Zaragoa,
40 ) SR PS 48
llustracion 4. Estructura basica del concepto de evaluacion. Castillo y Cabrerizo (2007),

0T TR PP 88
llustracidn 5. Circunstancias de la evaluacion, adaptado de Castillo y Cabrerizo 2007), pag.
LA bbb Ao bRt R et ettt bbbt nes 90
llustracion 6. Componentes y funciones de la evaluacion educativa. De la Torre, 1994, 321.
Citada en Zaragoza (2003), PAG. 127 ......cceeieieeieeie e eee e e et san e nes 95
llustracion 7. Dimensiones basicas de la evaluacion educativa Tejada, 1991, 88 Citado
desde Zaragoza (2003) PAG. 128.......cceiiieiieieiierie et 96
llustracion 8. Principales técnicas e instrumentos de evaluacion. Castillo y Cabrerizo
(2007), PAG: 166......eiueeieiieiieieite sttt bbbttt ettt bbbt 98
lustracion 9. Tipos de evaluacion segun el referente, Zaragoza (2003.), pag. 132 ........... 103
llustracion 10. Conceptualizacion de la actitud. Zaragoza (2003), pag. 208. ..........c.c....... 112
lustracion 11. Modelo de medida del constructo afectivo reducido............ccccccevvrviinnen. 162
[lustracion 12. Modelo de medida del constructo conductual reducido .............c.ccccvvueaee. 163
[ustracion 13. Modelo de medida del constructo cognitivo reducido ...........cccceeveviinnenn. 165
[lustracion 14. Modelo de la escala EAEA reduCida..........cccoveveniiininiienene e 167

10



INTRODUCCION

Es importante para efectos de esta investigacion partir considerando cuestiones como el rol
de las ciencias de la educacion y el como éste presenta nuevos avances y desafios, las
teorias relacionadas con la ensefianza - aprendizaje que aumentan y evolucionan, los
nuevos descubrimientos respecto al como ensefiar y aprender, pero también, se ha de tener
en alta posicion de estudio las nuevas inquietudes a las que es necesario dar respuestas, por
ejemplo, aquellas relacionadas con la diversidad estudiantil, aquellas relacionadas con los
modelos evaluativos mas iddneos a utilizar segin los contextos y aquellas inquietudes que
influyen en la ensefianza — aprendizaje, que van ain mas alla de la teoria propiamente tal y
que estan bajo el dominio del individuo, como lo son, las actitudes o predisposiciones de

las personas que forman la comunidad o entorno educativo, familiar y social.

Esta investigacion, trata sobre las “Actitudes de los profesores de ensefianza media de los
colegios adventistas de la ciudad de Concepcidon sobre la evaluacion de los aprendizajes de
estudiantes bajo la mirada de inclusion educativa”, tiene como objetivo, analizar las
actitudes de los profesores de ensefianza media de los colegios adventistas de la ciudad de
Concepcion sobre evaluacion de los aprendizajes en contextos educativos inclusivos y la

relacion de sus componentes.

El tema nace porque actualmente, en nuestro pais se estan implementando politicas
educativas que apuntan a la inclusién educativa, siendo una de las razones, la presencia,
cada vez mas masiva de estudiantes que presentan Necesidades Educativas Especiales
(NEE)en las instituciones educativas, quienes deben recibir apoyos extras en su proceso de
ensefianza — aprendizaje, ya sea, durante un periodo o a lo largo de toda su escolaridad, y
otras situaciones que hacen necesario que las aulas sean acomodadas para dar respuestas
requeridas por los estudiantes eliminando o disminuyendo las barreras y aumentando los
facilitadores en el proceso educativo para permitir que todas y todos hagan efectivo su

derecho a una educacién de calidad y equidad, situaciéon que se puede resumir en palabras
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de Marta Infante (2010),cuando menciona que ... “la inclusion educativa se constituye en

una forma de responder y abordar la diversidad en contextos educacionales”(p. 288)

Por otra parte, a medida que trascurre el tiempo se han presentado nuevos conocimientos
sobre evaluacién de los aprendizajes, tales como, paradigmas, modelos, funciones de la
evaluacion, evaluacién diferenciada, etc. Que apoyan a la comunidad educativa orientando
el proceso respecto a: CoOmo, cuando, para qué, con qué, quien y qué evaluar, que orientan

y empujan hacia el logro de una mejor calidad de y para la ensefianza.

Otro factor a considerar, en la implementacion de los cambios requeridos para hacer
efectiva la inclusion educativa, es la actitud con que cada docente enfrenta dichos cambios
y se acomoda al contexto, es decir, aquellas actuaciones, expresiones afectivas y
conocimientos que utiliza cada profesor en su quehacer diario que tienen influencia en los
objetivos que espera lograr con sus estudiantes y de manera directa, respecto a la
evaluacion de los aprendizajes puesto que como menciona Sanchez, et al. (2008) “...si la
actitud del profesor hacia sus alumnos es positiva el proceso sera mas exitoso ”. (p.171) y
aqui cabe citar también, lo mencionado por Sales et al. (2001), (Citado en Sanchez, Diaz,

Sanhueza y Friz (2008), p. 177), cuando mencionan:

Lo que se requiere es que el futuro docente desarrolle
actitudes favorables hacia la diversidad del alumnado
y se sienta capaz de buscar, reflexionar y consensuar
junto con otros agentes educativos y sociales distintas
alternativas, que pueden encontrarse en el contexto
escolar, para actuar ante las N.E.E., considerando que
el sistema educativo ha de proporcionar los servicios y
recursos necesarios para que todos los alumnos puedan
desarrollar al maximo sus capacidades en igualdad de

oportunidades.
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Lo anterior, cobra importancia porque esta comprobado que en educacion no basta con
aprender teorias y contar con los recursos necesarios para lograr objetivos dptimos, sino
que, es necesario que los docentes y personas involucradas posean actitudes positivas hacia
la tarea que desempefian y hacia los estudiantes que estan educando y ello se puede resumir

en la siguiente cita

Las actitudes, expectativas y nivel de formacion que
tengan los docentes para asumir la ensefianza de
estudiantes que de por si, plantean mayores retos al
maestro/a constituyen un factor clave a considerar en
el desarrollo de una educacion eny para la diversidad.
(Orientaciones para dar respuestas educativas a la
diversidad y a las necesidades educativas especiales,
MINEDUC, 2011. p. 13.)

Como dicho anteriormente, esta investigacion tiene como propdsito, analizar las actitudes
de los profesores de ensefianza media de los colegios adventistas de la ciudad de
Concepcion sobre evaluacion de los aprendizajes en contextos educativos inclusivos y la
relacion de sus componentes, y por ello tiene lugar en los tres colegios adventistas que
imparten ensefianza media en la ciudad de Concepcién, instituciones que tienen un
Proyecto Educativo Institucional (PEI) basado en una propuesta educativa que enfatiza el
proceso de forma integral y restauradora considerando al individuo y el colectivo, tratando

de trasformar los conocimientos en actitudes, etc. (http://www.educacionadventista.com).

Cabe considerar , por tanto que éstas instituciones educativas imparten una educacion bajo
una filosofia de ensefianza cristiana que en teoria aboga por la aceptacion a la diversidad y
la preparacién para la vida, considerando el desarrollo integral del ser humano, reflejando

una educacion inclusiva.
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La muestra de este estudio corresponde al total de docentes de ensefianza media que
imparten clases al nivel (poblacion total) y busca responder a la siguiente interrogante
¢Cudles son las Actitudes del profesorado de ensefianza media de los Colegios Adventistas
de la Ciudad de Concepcion sobre Evaluacion de los Aprendizajes para evaluar a
estudiantes en un contexto educativo inclusivo y, como estan relacionados entre si sus
componentes? La pregunta nace luego de analizar diferentes puntos de vista mencionados
por autores como, Rodriguez (1989), Richardson (1996), Zabala (2003), Chiner (2011), las
politicas nacionales e internaciones sobre educacion inclusiva y, la preocupacion que han
manifestado los directivos de los Colegios Adventistas, respecto de la posibilidad de que en
sus instituciones no se estén desarrollando practicas evaluativas acordes a la filosofia que
sigue, las politicas nacionales y necesidades de los estudiantes, situacion que produce

curiosidad y una necesidad de encontrar una respuesta.

Llevar a cabo esta indagacién se justifica porque permite analizar las actitudes del
profesorado respecto a la evaluacion de los aprendizajes para evaluar a estudiantes en un
contexto educativo inclusivo, situacion que en la actualidad genera diferencias de opiniones
entre docentes, directivos y familias debido a que en Chile actualmente para el nivel de
ensefianza mediano hay orientaciones claras al respecto y ello provoca ansiedad e inquietud
en los docentes, quienes se ven enfrentados a llevar a la practica proceso evaluativos a
partir de sus actitudes personales, situacion preocupante en el sentido que ellas puedes estar
siendo favorables o desfavorables para el proceso enmarcado en un contexto de educacion

inclusiva.

El objetivo general y lo que pretende este estudio es: Analizar las actitudes de los
profesores de ensefianza media de los colegios adventistas de la ciudad de Concepcion
sobre evaluacion de los aprendizajes en contextos educativos inclusivos y la relacion de sus
componentes y para lograrlo se realiz6 una investigacion bajo el enfoque cuantitativo de

tipo descriptivo con un disefio trasversal descriptivo.

Para recoger los datos se utiliz6 como técnica la encuesta y como instrumento la escala

Likert, luego la informacion se analiz6 mediante anélisis descriptivo para valorar los datos
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de manera global y mediante analisis inferencial, para comparar y contrastar las variables
de la actitud con las variables de la evaluacion de los aprendizajes, y finalmente, para
analizar la relacion entre los componentes de las actitudes se utilizo el Analisis Factorial
Confirmatorio (AFC) para luego exponer los resultados en funcion de los hallazgos, que
consideran tablas y graficos, seguidos de una discusién de resultados, conclusiones y

sugerencias con las respectivas referencias y anexos.

Los fundamentos de la investigacion (capitulo 1I), reinen una vasta cantidad de
informacion tedrica conceptual y empirica, derivada de otras investigaciones realizadas en
el extranjero sobre evaluacion de los aprendizajes y actitudes por parte de los docentes, que

en su conjunto sustentan el marco referencial y dan linealidad al proyecto.

Respecto al desarrollo de la investigacion (Capitulo Ill), como fue mencionado
anteriormente, se enmarca en un enfoque cuantitativo de disefio trasversal descriptivo. La
eleccion de dicha metodologia se enmarca en la necesidad de llevar a cabo un
planteamiento acotado con la utilizacion de la estadistica para probar las hipotesis
planteadas como supuestos, respecto al fenémeno de las actitudes del profesorado sobre la

evaluacion de los aprendizajes para evaluar en un contexto educativo inclusivo.

Las conclusiones (capitulo 1V), que se obtuvieron a partir de la investigacion permiten
tener al alcance conocimientos empiricos sobre la actitud de los docentes de ensefianza
media de colegios adventistas de la ciudad de Concepcion, hacia la evaluacién de los
aprendizajes para evaluar en un contexto educativo inclusivo, haciendo posible contar con
una orientacion hacia préacticas evaluativas favorables para otros docentes del pais que se

desempefien en una situacion de ensefianza similar (nivel de ensefianza media).

Finalmente, como limitacion del estudio se puede mencionar la muestra reducida desde el
punto de vista estadistico, y como ventaja, el uso del modelo de Anélisis Factorial
Confirmatorio, que permitié dar validez al instrumento y analizar la informacion de
manera minuciosa para obtener datos de alta calidad sobre las actitudes del profesorado

respecto a evaluacion de los aprendizajes.
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CAPITULO I

DISENO DE LA INVESTIGACION

1. Determinacion del problema

La Educacién Especial en Chile es un tema de preocupacion desde hace muchos afios, de
ese modo, se puede mencionar como primer hito la creacion de la primera escuela especial
para nifias y nifios sordos en la década de los 50. Godoy, Meza y Salazar (2004). En la
década de los 70 se cred la modalidad de Educacidén Especial para nifios y nifias con
discapacidad y se implementaron procesos de diagndstico para identificar a los
beneficiarios de las escuelas especiales. En la década de los 80, se puso en marcha la
integracion escolar bajo la influencia de los principios de normalizacion e integracién
educativa (Informe Warnock 1978), y ya en los 90, en base a la conferencia mundial sobre
educacion para todos (1990) y la declaracion de Salamanca o conferencia mundial sobre
Necesidades Educativas Especiales (1994), se centrd la atencion en el disefio de politicas

educativas para la integracion a escuelas regulares de alumnos con discapacidad.

Las normativas nacionales que abrieron paso a la integracion escolar en Chile fueron la
promulgacion del Decreto N°490 (1990), que constituyo el primer recurso legal que avala
la integracion escolar de estudiantes con discapacidad abriendo paso a los inicios de los
Proyectos y luego Programas de Integracion Escolar (PIE). En el afio 1994 se promulgé la
Ley N°19.284 (1994) de Integracion Social de Personas con Discapacidad, que instd a los
establecimientos publicos y privados del sistema de educacion regular a incorporar las
innovaciones y adecuaciones curriculares necesarias para permitir y facilitar a las personas
con NEE, acceder a sus cursos o0 niveles existentes, durante ese afio también se creo el
fondo Nacional de Discapacidad (FONADIS). En 1995 se cre6 la Politica Nacional de

16



Educacién Especial y, ya en 1998 naci6 el Decreto N°01 (1998), que reglamento el capitulo
referido al acceso a la educacion de la Ley N°19.284 (1994), al sentar las bases legales para
la integracion de las personas con discapacidad y establecer procedimientos para llevar a

cabo los programas de integracion escolar financiados con recursos estatales.

Continuando con las politicas anteriores, en el afio 2009, Chile ratifico la Convencién sobre
Derechos de las Personas con Discapacidad y su protocolo facultativo (2008). Asi mismo,
cre6 el Decreto N°170 (2009), que fija normas para identificar a los alumnos con
Necesidades educativas especiales (NEE) que seran beneficiados con la subvencion de
Educacidn Especial y redefine la idea del proyecto de integracion ampliando la cobertura a
estudiantes con NEE transitorias o aquellas no asociadas a una situacién de discapacidad,
tales como: Déficit atencional (TDA), dificultades especiadas del aprendizaje (DEA),
coeficiente intelectual limite (FIL), o trastornos especificos del lenguaje (TEL);
condiciones que no constituyen discapacidad y por tanto, pueden y deben ser participes de
una educacion en el contexto general con las adaptaciones a la ensefianza y evaluacion que

sean necesarias y pertinentes.

Finalmente, una de las Gltimas normativas es la creacion y promulgacion de la Ley
N°20.422 (2010) sobre la igualdad de oportunidades e inclusion social de personas con
discapacidad y, por ualtimo, en el afio 2015, se promulgo la Ley N°20.845 (2015) de
Inclusion Escolar que regula la admision de los estudiantes, elimina el financiamiento
compartido y prohibe el lucro en establecimientos educacionales que reciben aportes del
estado. Por Gltimo, la creacion del Decreto N°83 (2015) que aprueba criterios y orienta el
curriculum para estudiantes con necesidades educativas especiales de Educacién Parvularia

y Educacion Basica.

Cabe retomar que la integracion escolar ha sido la modificacion a muchas ideas y premisas
que con el paso de los afios se han ido puliendo en base a teorias, ideas y consejos tomados
de conferencias mundiales que evidencian el interés de la comunidad internacional en el
tema, permitiendo el avance y evolucién de la educacion hacia un enfoque inclusivo. Tales

consejos apuntan a ofrecer una educacién especial que no sea externa de los sistemas
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regulares, sino, parte de éstos evitando la existencia de una diferencia fisica o separacion de
las dependencias, donde el grupo de estudiantes sea heterogeneo dentro de la institucion y
del aula de clases y exista una ensefianza y una evaluacion de los aprendizajes dada en el
mismo contexto fisico y bajo condiciones lo méas comunes a todos, para lo cual se entregan
los apoyos requeridos a cada estudiante en lugar de esperar que ellos se ajusten a una

norma.

Actualmente, la educacion especial es concebida como:

...modalidad del sistema escolar que provee servicios
y recursos especializados, tanto a los establecimientos
de ensefianza regular como a las escuelas especiales,
con el propdsito de asegurar, de acuerdo con la
normativa vigente, aprendizajes de calidad a nifios,
nifias y jovenes con necesidades educativas especiales
asociadas o0 no a una discapacidad, asegurando el
cumplimiento del principio de igualdad de
oportunidades, para todos los educandos. (Ley
N°20.422 / 2010, art. N° 35).

Asi, la educacion especial se posiciona desde un concepto de inclusion que, como sefialan
Ferrel y Ainscow (2002), (Citado en Font 2009), comprende, “el proceso a través del cual
las escuelas, las comunidades, las autoridades locales y los gobiernos se esfuerzan para
reducir las barreras a la participacion y al aprendizaje de todos los alumnos” (p. 3). Por
otra parte, en palabras de Echeita, Parrilla y Carbonell (2008), “La inclusion educativa se

refiere a la presencia, la participacion y el rendimiento de todos los alumnos y alumnas”™

(p.17).
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Dicho de ese modo se entiende que la tarea de la educacién es remover las barreras que,
de manera negativa, interactian con las condiciones personales de los estudiantes y que
puedan condicionar su presencia, participacion y rendimiento en condiciones de igualdad

de oportunidades.

Considerando lo anterior, es posible mencionar que la inclusion educativa implica:
diversidad, aprendizaje, participacion, democracia, ver a la escuela como totalidad y
desarrollar un proceso que afecta a la sociedad en su conjunto (Etcheita, 2008) y, por tanto,
se le entiende como un proceso a través del cual las escuelas intentan descubrir formas

mejores y mas eficaces de responder a la diversidad.

Lo anterior, obliga a concebir la inclusidn como un proceso de reestructuracion escolar que
toda institucion educativa y la sociedad en su conjunto, deben enfrentar, comenzando por

las aulas escolares.

Al tener en cuenta el proceso de ensefianza y aprendizaje como, “el movimiento de la
actividad cognoscitiva de los alumnos bajo la direccion del maestro, hacia el dominio de
los conocimientos, las habilidades, los habitos y la formacidn de una concepcion cientifica
del mundo” La Habana (2004), p. 182 -301, (Citado por Ortiz, 2009), y ademas cuando
plantea que en este proceso, existe una relacion entre profesor y estudiante en la que se
desarrollan funciones para el profesor como: estimular, dirigir y controlar el aprendizaje vy,
como funciones del estudiante el participar de manera activa y consciente, la tarea de
responder de forma estructural a la diversidad deberia involucrar a todos los agentes que
participan del proceso, ademas los tres componentes: el alumno, el profesor y el contenido,

teniendo todos ellos como punto de encuentro, la evaluacion (Castillo y Cabrerizo, 2007).
Considerando lo anterior, es correcto mencionar que, en el proceso de enseflanza y

aprendizaje, la evaluacion de los aprendizajes es un punto clave que interactta con los otros

elementos del acto didactico.
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En palabras de Casanova (1995), (Citado en Cabrerizo y Castillo, 2007, p. 7)

la evaluacion de los aprendizajes se define como “un
proceso sistematico y riguroso de recogida de datos,
incorporado al proceso educativo desde su comienzo
de manera que sea posible disponer de informacion
continua y significativa para conocer la situacion,
formar juicios de valor con respecto a ella y tomar
decisiones adecuadas para proseguir la actividad

educativa, mejorandola progresivamente”.

Queda claro, por tanto, que todo docente debe llevar a cabo practicas pedagdgicas acorde a
dichos conocimientos teoricos y que es necesario que todos los estudiantes participen de
dicho proceso, independientemente de sus caracteristicas, es decir, con y sin NEE siendo
necesario que todo docente conciba la evaluacion de los aprendizajes de una manera
amplia, tal como lo plantea el MINEDUC cuando menciona el termino evaluacién

diferenciada haciendo referencia de ella como aquella que:

...permite evaluar a los alumnos que durante el
proceso de diagnostico se detectd que necesitaban
apoyos adicionales 'y, por lo tanto, se les
implementaron  procesos educativos  especiales,
adecuados a sus caracteristicas. Estos alumnos son
evaluados en funcién de las experiencias de
aprendizaje en que participan; por lo que resulta
necesario destacar que la evaluacién diferenciada no
consiste en aplicar a un alumno o a un grupo de

alumnos el mismo instrumento evaluativo que se
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aplico al resto del curso en fechas distintas ni bajar el
patron de rendimiento minimo aceptable. Se trata de
aplicar instrumentos adecuados a los procesos
educativos en que ellos han participado (Chile.
MINEDUC, 2012. Material para la elaboracion del
reglamento interno de evaluacion. Citando a; Vargas
(1997), Flores, McgrawHill (1999), Castillo, Hall
(2002), Castro, Godoy y Gonzalez (2010)).

Lo anterior, beneficia el proceso de ensefianza y aprendizaje de los estudiantes que
presentan NEE para el logro de los objetivos propuestos y permite abrir paso hacia la
inclusion educativa que plantea el MINEDUC.

Habiendo aclarado el beneficio que este enfoque evaluativo representa para los nifios con
NEE diagnosticadas y que se hace extensivo a los nifios que requieren inclusion en su
educacién, y en relacion a los conocimientos empiricos obtenidos a partir de diferentes
investigaciones y conocimientos tedricos derivados de la psicologia educativa y las
Ciencias de la Educacién, tales como, constructivismo, metodologias de ensefianza, estilos
de aprendizaje, modelos de ensefianza, entre otros; se puede afirmar que existen aun
muchos nudos criticos en el quehacer educativo que impiden que este enfoque se vivencie

en las aulas de nuestro pais.

Uno de los nudos criticos que ha impedido que este enfoque permee las aulas, ha sido el
escaso acompafiamiento que se le ha ofrecido a los docentes en esta transformacion
cultural, ya que el cambio en las aulas siempre tendrd un antecedente en la actitud de los
docentes. De esta manera, nace la inquietud sobre las actitudes que presentan los docentes
hacia la evaluacion de los aprendizajes de estudiantes que presentan NEE, puesto que son
ellos los que finalmente llevan al aula las diferentes practicas evaluativas que tal como
menciona Sola (1997), la actitud que tenga un docente influira en el resultado que obtengan

sus alumnos.
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La actitud, como constructo, se genera como parte de la formacion de los docentes, tanto en
su vertiente inicial como continua. En palabras de Sales, Moliner y Sdnchez (2001) Citado
en (Latorre, 2013, p. 98).

lo que se requiere es que el futuro docente
desarrolle actitudes favorables hacia la diversidad del
alumnado y se sienta capaz de buscar, reflexionar y
consensuar junto con otros agentes educativos y
sociales distintas alternativas, que pueden encontrarse
en el contexto escolar, para actuar ante las N.E.E.,
considerando que el sistema educativo ha de
proporcionar los servicios y recursos necesarios para
que todos los alumnos puedan desarrollar al maximo

sus capacidades en igualdad de oportunidades.

Por lo anterior, en varias investigaciones (Zaragoza, 2003, Chiner, 2011; Sanchez et al,
2008, entre otros), se ha concluido que conocer la actitud del profesor sobre la evaluacion
de los aprendizajes es importante porque, son esas actitudes las que se reflejan en las
practicas educativas e influyen directamente en el desarrollo de una cultura educativa

inclusiva.

La preocupacion por la actitud de los docentes en contextos evaluativos, también se ha
visto reflejada en trabajos de investigacion doctorales desarrollados en Espafia que han
centrado su atencion en contextos de ensefianza secundaria, el homologo a nuestro nivel de
Ensefianza Media. Uno de estos trabajos, lleva por titulo: “Las percepciones y actitudes del
profesorado hacia la inclusion del alumnado con necesidades educativas especiales como
indicadores del uso de practicas inclusivas en el aula” de la autora Esther Chiner Sanz
(2011), en la cual se destaca la importancia de considerar las actitudes respecto a la

evaluacion de los aprendizajes porque influyen en el logro académico, en el desarrollo
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personal de los alumnos y en el logro de los objetivos planteados por las politicas
educativas inclusivas. Del mismo modo, la tesis doctoral de Zaragoza (2003), titulada
"Actitudes del profesorado de secundaria obligatoria hacia la evaluacion de los aprendizajes
de los alumnos", enfatiza que, "las actitudes influyen en la formacion y en la préctica de la
evaluacion, a su vez, estas Ultimas pueden ejercer su influencia sobre las actitudes del

profesorado hacia la evaluacion” (p. 10).

También, el Ministerio de Educacion de Chile, a través del cuadernillo de orientaciones

para dar respuestas educativas a la diversidad y a las NEE, se sefiala que:

Las actitudes, expectativas y nivel de formacion que
tengan los docentes para asumir la ensefianza de
estudiantes que de por si, plantean mayores retos al
maestro/a constituyen un factor clave a considerar en
el desarrollo de una educacion en y para la diversidad.
(MINEDUC, 2011, p.13. Orientaciones para dar
respuestas educativas a la diversidad y las necesidades

educativas especiales).

Los conceptos sefialados anteriormente y su conexién son el tema base que sustenta la
presente investigacion, tienen como finalidad ayudar a responder una interrogante que sera
la que orientara la consecucion de este trabajo. Dicha interrogante, ha surgido como
respuesta a una preocupacion de los directivos de los Colegios Adventistas que ofertan
ensefianza media en la ciudad de Concepcién, que manifestaban su inquietud por las
practicas evaluativas implementadas para atender a los estudiantes con NEE en estas

instituciones.

La situacion planteada anteriormente, ha llevado a formular las siguientes interrogantes a la

que se quiere dar respuesta.
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Interrogante General:

¢Cudles son las Actitudes del profesorado de ensefianza media de los Colegios Adventistas
de la Ciudad de Concepcidén sobre Evaluacion de los Aprendizajes para evaluar a
estudiantes en un contexto educativo inclusivo y, cdmo estan relacionados entre si sus

componentes?

Interrogantes especificas:

1. ¢(Como son las actitudes del profesorado de ensefianza media de los colegios
adventistas de la ciudad de Concepcion sobre evaluacion de los aprendizajes para

evaluar a estudiantes en un contexto educativo inclusivo?

2. ¢Qué sabe, hace y piensa el profesorado de ensefianza media de los colegios
adventistas de la ciudad de Concepcion sobre evaluacion de los aprendizajes para

evaluar a estudiantes en un contexto educativo inclusivo?

3. ¢Como es la interrelacion entre los tres componentes que forman la actitud del
profesorado de ensefianza media de los colegios adventistas de la ciudad de
Concepcion sobre evaluacion de los aprendizajes para evaluar a estudiantes en un

contexto educativo inclusivo?

Dichas preguntas requieren una investigacion que permita analizar las actitudes del
profesorado con el proposito de conocerlas y de ese modo también saber como se
relacionan entre si los componentes, cognitivos, afectivo — emocional y conductual de las
actitudes. Lo anterior porque las actitudes influyen en el proceso de evaluacién de los
aprendizajes y afectan al proceso de ensefianza y aprendizaje de los estudiantes en un

contexto educativo inclusivo.
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2. Justificacion de la investigacion

Como menciona Rodriguez, Alvarez, Hernandez, Muiiiz y Soler (2000), en La evaluacion
en el aula, “La probleméatica relacionada con la evaluacion, tanto desde el punto de vista
tedrico como practico, no suele dejar indiferente a nadie; es mas, a menudo se convierte en

una auténtica palestra de confrontacion tanto ideolégica como técnica”. (p. 13).

La cita anterior, hace que nazca el interés por conocer sobre la evaluacion de los
aprendizajes y como esta se relaciona con la actitud del docente, puesto que la actitud es
"una disposicion personal o colectiva a actuar de una determinada manera en relacion a
ciertas cosas, personas, ideas o situaciones” (Trillo, Rubal y Zabalza, 2003, p. 18). Para
los autores, esta actitud se nutre de los conocimientos, afectos y conductas que se poseen
sobre el objeto, la persona, idea o situacion sobre el que se proyecta la actitud,
evidenciando una incidencia directa en el proceso de ensefianza y aprendizaje y de manera

general en la educacion.

Respecto al tema de investigacidn, actualmente, no se cuenta con informacion suficiente
para comprender la evaluacion de aprendizajes para evaluar a estudiantes de ensefianza
media que poseen NEE. Hasta ahora, el conocimiento producido en esta materia es
eminentemente normativo dejando a criterio personal y profesional la interpretacion de
dichas normas, lo que se refleja en practicas evaluativas confusas, pobres y discordantes.
Debido a esto, surge la necesidad de analizar esta problematica con la mirada puesta en
generar conocimiento cientifico que alumbre los procesos educativos en torno a la

implementacion de una evaluacion inclusiva en contextos de educacion media.

En lo que respecta a Chile, actualmente no se han entregado a los docentes orientaciones
sobre la evaluacion de los aprendizajes para evaluar a estudiantes de ensefianza media en
contextos educativos inclusivos, ya que el Decreto N°83, 2015, que regula la evaluacion en
contextos inclusivos, esta destinado a los niveles de Educacién Parvularia y Educacion
Basica. Por esa razdn, cada institucion educativa opta por ejecutar metodologias y
estrategias para los procesos evaluativos que se ajusten al criterio de los directivos y
docentes, quienes humanamente, reflejan sus actitudes personales (conocimientos, afectos —
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emociones y practicas) condicionadas por otros factores como el tiempo en sus practicas

evaluativas y sus contextos educativos.

Por otra parte, no hay investigaciones nacionales que traten sobre la evaluacion de los
aprendizajes para evaluar a estudiantes de ensefianza media en contextos inclusivos v,
menos aln, investigaciones que relacionen la evaluacion de los aprendizajes con las
actitudes del profesorado, situacién que impide la existencia de conocimientos empiricos
que apoyen ciertas metodologias, estrategias o practicas evaluativas como favorables y

beneficiosas para una educacion inclusiva para ese nivel educativo.

Cabe mencionar, que la presente investigacion resulta an mas interesante dato que la
informacion se recopilara en los Colegios Adventistas de la ciudad de Concepcién porque
dichas instituciones desarrollan su accionar con un Proyecto Educativo Institucional (PEI)
fundado en valores y principios bajo una Filosofia cristiana que considera al ser humano
como igual ante Dios, dejando fuera toda posibilidad de discriminacién, enfocandose en los
talentos y no en las dificultades, y considerando al ser humano como integral en todas sus
areas del desarrollo. Por tales fundamentos se entiende a la Educacion Adventista como

aquella que va mas alla que un curso de estudios, sino que:

La verdadera educacién significa mas que un
determinado curso de estudio. Significa mas que una
preparacion para la vida actual. Abarca todo el ser, y
todo el periodo de la existencia accesible al hombre.

Es el desarrollo armonioso de las facultades fisicas,
mentales y espirituales. Prepara al estudiante para el
gozo de servir en este mundo, y para un gozo superior
proporcionado por un servicio mas amplio en el

mundo venidero. (White, s/d).
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La cita anterior, indica que los colegios adventistas son instituciones que reciben a todo los
estudiantes que postulan sin seleccionar, son colegios que se preocupan por entregar una
educacion integral asumiendo una ensefianza que apunta a todas las areas del desarrollo, es
decir: fisico, cognitivo, psicosocial y espiritual y, que por lo mismo, sus profesores usan
diferentes estrategias y metodologias de ensefianza y evaluacion de los aprendizajes
acotada a la manera en que aprende cada estudiante, dejando ver que son colegios que velan

y mantiene una educacion inclusiva.

También, los colegios adventistas, son instituciones de dependencia Particular
Subvencionada, por lo que estan acogidos a las politicas nacionales y orientadas bajo las
Leyes y Decretos que velan y exigen educacion de calidad y equidad bajo los principios

inclusion educativa.

Considerando los puntos anteriores, se justifica que esta investigacion es relevante de llevar
a cabo en nuestro pais puesto que, aportara conocimientos empiricos al area educativa del
nivel medio bajo una mirada inclusiva, por otra parte, permitird conocer y analizar las
actitudes del profesorado de los Colegios Adventistas de la Cuidad de Concepcion,
instituciones que sostienen una filosofia inclusiva lo que permitird contrastar aquella

realidad a la luz de las politicas educativas deseadas como pais.

De manera puntual, con esta investigacion se espera:

— Aportar conocimientos empiricos a nuestro pais que permitan la reflexion y una
orientacion hacia cambios positivos que se reflejen en efectos favorables hacia la
evaluacion de los aprendizajes para evaluar a estudiantes de ensefianza media en un

contexto educativo inclusivo.

— Aportar conocimientos empiricos respecto de las actitudes del profesorado sobre la
evaluacion de los aprendizajes en un contexto educativo inclusivo para hacer de ella
una evaluacion como proceso efectivo y favorable tanto a estudiantes como a docentes

y las caracteristicas de los docentes segun la actitud que manifiestan.
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— Que los directivos de las instituciones adventistas conozcan la actitud del profesorado
de ensefianza media hacia la evaluacion de los aprendizajes para evaluar a sus
estudiantes en un contexto educativo inclusivo y les apoyen hacia la mejora de sus

practicas evaluativas.

3. Universo y muestra

Poblacion o universo:

En palabras de Sanches Crespo (1971), en investigacién se entiende por poblacién a "un
conjunto de unidades, para las que se desea obtener cierta informacion” (citado en Cea,
2001, p.1569). La poblacidn para esta investigacidn corresponde al conjunto de profesores
se ensefianza media de los tres Colegios Adventistas de la ciudad de Concepcion que
poseen el titulo profesional de, profesor de ensefianza media en alguna de las disciplinas
que se imparten y que se encuentran dando clases en los diferentes cursos de los niveles 1°

a 4° afo de ensefianza media.

Muestra:

Respecto a la muestra, Hernandez, Fernandez, Baptista (2014) mencionan que “Muestra es
un subgrupo de la poblacion de interés sobre el cual se recolectaran los datos y que debe
ser representativo de ésta”.(p.175) Y respecto a la seleccion de la muestra, dicen que:
“toda investigacion debe ser trasparente, asi como estar sujeta a critica y réplica y este
ejercicio solamente es posible si el investigador delimita con claridad la poblacién

estudiada y hace explicito el proceso de seleccion de su muestra”. (p.175)

A partir de las definiciones anteriores, cabe destacar que el presente estudio corresponde a
una investigacion de tipo cuantitativa y por ello conviene utilizar una muestra numerosa,
sin embargo, la poblacidn de esta investigacion es pequefia porque en Concepcion hay solo
tres colegios adventistas que imparten ensefianza media, por lo que se opto por utilizar a

toda la poblacion. Cuando la muestra corresponde al total de la poblacién, para algunos
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autores recibe el nombre de "censo™ Rabolini, (2009) (Citado en Cea, 2009. p. 20), otros
autores lo llaman solo "poblacion®, como es para Ledn y Montero (2003), cuando dicen,

"Ciertamente, la unica muestra igual a la poblacion es la poblacion misma” (Citado en

Argibay 2009, p. 13).
En sintesis, el tipo de muestra corresponde a censo o poblacion completa, porque permite
eliminar el error muestral, que aumente el nivel de confianza y que exista mayor exactitud

de los resultados considerando que la poblacion es pequefia.

Finalmente, la muestra corresponde al total de 48 docentes, distribuidos del siguiente

modo:

1. Segun establecimientos.

Distribucion de la muestra segun
establecimientos

m CADET
CADET; 24; 50% CATCE
CADEC

CADEC; 14; 29%

CATCE; 10; 21%

Grdfico 1. Distribucion de la muestra por colegio en el que trabajan

¢+ Colegio Adventista de Concepcion (CADEC), ubicado en calle Freire #240, comuna
de Concepcion: 14 docentes.

¢+ Colegio adventista de Talcahuano (CADET), ubicado en calle Monsefior Alarcon #
491, vegas de Perales, Comuna de Talcahuano: 24 docentes.

¢ Colegio Adventista de Talcahuano Centro (CATCE), ubicado en calle Colon #

1165, comuna de Talcahuano: 10 docentes.
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2. Segun Sexo.
El siguiente grafico permite apreciar que, del total de 48 personas, 25 de ellos son de sexo
femenino y 23 de sexo masculino, por tanto, la mayoria son mujeres con un porcentaje de

52%, que le diferencia del porcentaje de hombres (48%) en un 4%.

Distribucion de la muestra segin sexo

[ Distribucidn de la muestra segun sexo

25

23

U

FEMENINO MASCULINO

Grdfico 2. Distribucion de la muestra por sexo.

3. Segun Afos de Experiencia docente.

La siguiente tabla muestra la cantidad de docentes segin afios de docencia, se puede
observar que el 52% de ellos (25) tiene menos de 9 afios ejerciendo su profesion y que el
8% de ellos (4) lleva mas de 20 afios ejerciendo la docencia, en comparacion al 40% (19)

que lleva entre 10 y 19 afios en ejercicio.

Tabla 1. Distribucion de la muestra segun afios de docencia.

Rango de afios de docencia Cantidad de docentes
1 -9 afios 25
10 — 19 afios 19
20 — 29 afos 4
Total 48

Fuente: Elaboracion propia
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4. Segun Afos de Docencia en la Fundacién.

Respecto a los afios de docencia en la fundacion, en la tabla que sigue se puede apreciar que
los docentes presentan entre 1 y 38 afios ejerciendo su profesién en colegios de la
fundacion adventista. Se observa, por tanto que el 63% de ellos tiene menos de 9 afios de
experiencia en dichos colegios, y 29%lleva entre 10 y 19 afios y el 8% lleva méas de 20

afios, tal como se puede observar en la siguiente tabla.

Tabla 2. Distribucion de la muestra segun afios de permanencia en la fundacion

Rango de afios permanencia en la fundacién Cantidad de docentes
1-9 afios 30
10- 19 afios 14
20- 29 afios 4
Total 48

Fuente: Elaboracion propia

5. Segun Asignaturas que se ensefian

Tabla 3. Distribucion de la muestra segun asignaturas que ensefian

Asignatura Cantidad de Asignatura Cantidad de
docentes docentes
Artes visuales 2 Biologia 3
Musica 3 Educacion Fisica 7
Quimica 3 Filosofia 2
Religién 2 Fisica 2
Matematicas y Fisica 2 Historia 5
Biologia y Quimica 1 Inglés 5
Artes visuales y Educacién 1 Lenguaje 6
Tecnoldgica
Biologia 3 Matematicas 4
Total 48

Fuente: Elaboracion propia
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Se pudo ver en la tabla anterior, el total de docentes (48), imparten ensefianza en 15
asignaturas diferentes, correspondiendo la mayor cantidad a profesores de educacion fisica,
lenguaje, matematicas e historia, es decir, la mayoria corresponde a asignaturas del area

deportiva, cientifica y humanista.

6. Segun Estudios de post Grado y tipos de estudio de post grados.

Respecto a los docentes que han tenido formacién continua, del total de 48 profesionales,
solo 21 de ellos mencionan haber participado de algun tipo de formacién en comparacion a
27 de ellos que no han recibido ningun tipo de formacion luego de obtener su grado y/o

titulo académico.

De entre ellos, 3 han realizado cursos, 8 han hecho diplomados, 8 han estudiado magister, 1
ha estudiado un post titulo y 1 declara haber realizado otro tipo de especializacién, ello se

detalla a continuacion mediante un grafico y una tabla.

Distribucion de la muestra segun estudios de
post grado

Sin formacién continua k zz ‘
Con formacion continua k ZI ‘

0 5 10 15 20 25 30

Grdfico 3. Distribucion de la muestra segun estudios de post grado

Tal como se pudo apreciar en el gréafico, el mayor porcentaje no posee formacion continua
y de los que si poseen formacién, el mas alto porcentaje se refiere a estudios de diplomado,
magister y cursos que apoyan la especializacion luego del pre grado y/o formacion

continua, tal como se puede observar en la tabla que sigue.
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Tabla 4.Distribucién de la muestra segun tipo de formacion continua

Tipo de estudio de post grado Cantidad de docentes
Curso 3
Diplomado 8
Otro pregrado 1
Magister 8
Post titulo 1

Fuente: Elaboracion propia

4. Contexto

La situacién de contexto en que da lugar la investigacion, tal como ha sido mencionado,

corresponde a los tres Colegios Adventistas de la Cuidad de Concepcidon que imparten

ensefianza media. Son instituciones con dependencia particular subvencionado con un PEI

definido bajo una filosofia basada en valores cristianos.

Fisicamente, los colegios estdn ubicados en la comuna de Concepcion y Talcahuano, las

que segun el Instituto Nacional de Estadisticas 2015 (INE) (http://www.inebiobio.cl),

(como se indica en la ilustracién), presentan un estrato social de nivel Bajo — Medio en

promedio, al contemplar, ocupacion, artefactos y educacion

Talcahuano
35.000
k
30.000 /
25.000 /
20.000
15.000 { == Concepcion
1(53388 N‘i == Talcahuano
O T T T T\ 1
Bajo Bajo - Medio Medio - Bajo Medio - Alto - Alto
Medio Medio

llustracion 1. Estratos sociales de las comunas de Talcahuano y Concepcion segun INE 2015

Fuente: Elaboracién propia.
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5. Objetivos

A continuacion, se exponen los objetivos de la investigacion que derivan de las
interrogantes planteadas anteriormente y a lo que se persigue puntualmente en el los

resultados y conclusiones.

Objetivo general

Analizar las actitudes de los profesores de ensefianza media de los colegios adventistas de
la ciudad de Concepcion sobre evaluacion de los aprendizajes en contextos educativos

inclusivos y la relacion de sus componentes.

Objetivos especificos

1. Identificar las actitudes del profesorado de ensefianza media de los colegios
adventistas de la ciudad de Concepcion sobre la evaluacion de los aprendizajes de

estudiantes en contextos inclusivos y su relacién con factores contextuales.

2. Caracterizar el componente cognitivo, el componente afectivo y el componente
conductual de las actitudes del profesorado de ensefianza media de los colegios adventistas
de la ciudad de Concepcion sobre la evaluacion de los aprendizajes de estudiantes en

contextos inclusivos.
3. Describir como se interrelacionan los tres componentes de las actitudes del

profesorado de ensefianza media de los colegios adventistas de la ciudad de Concepcion

sobre la evaluacion de los aprendizajes de estudiantes en contexto educativo inclusivo.
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6. Hipotesis

El concepto de hipoétesis se puede definir como: “Explicaciones tentativas del fenomeno
investigado que se enuncian como proposiciones o afirmaciones”. A 10 que se agrega

“Proposiciones tentativas sobre las posibles relaciones entre dos o mds variables” Babbie

y otros, 2014 y 2012. (Citado en, Hernandez et al, 2014, p. 107).

Considerando que la presente investigacion corresponde al enfoque cuantitativo de tipo
descriptiva, se establecerdn hipotesis de investigacion de tipo descriptivas, porque se
intentar predecir o suponer datos o valores en las diferentes variables a medir. Porque
“Estas hipotesis se utilizan a veces en estudios descriptivos, para intentar predecir un dato

o valor en una o mds variables que se van a medir u observar” (Hernandez, et al, 2014, p.

108).

Teniendo claro el concepto de hip6tesis, es necesario considerar las variables para luego
establecerlas. Se entendera por variable a "cualquier cualidad o caracteristica de un objeto
(o evento) que contenga, al menos, dos atributos (categorias o valores), en los que pueda

clasificarse un objeto o evento determinado”. (Cea, 2009, p. 126).

Las hipotesis de esta investigacion son:

— Las actitudes de los profesores de ensefianza media de los colegios adventista de la
ciudad de Concepcion sobre la evaluacion de los aprendizajes para evaluar a estudiantes
en un contexto educativo inclusivo son es su mayoria positivas.

— Las actitudes de los profesores de ensefianza media de los colegios adventistas de la

ciudad de Concepcidn sobre la evaluacion de los aprendizajes para evaluar a estudiantes

en un contexto educativo inclusivo dependen de variables contextuales.
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El sexo, la edad, los afios de docencia y los afios de docencia en la fundacion influyen
en las actitudes que muestran los profesores de ensefianza media de los colegios
adventista de la ciudad de Concepcion sobre la evaluacion de los aprendizajes para

evaluar a estudiantes en un contexto educativo inclusivo.

Los componentes de las actitudes de los profesores de ensefianza media de los colegios
adventista de la ciudad de Concepcion sobre la evaluacion de los aprendizajes para
evaluar a estudiantes en un contexto educativo inclusivo estdn intimamente

relacionados entre si.
La actitud de los profesores de ensefianza media de los colegios adventista de la ciudad

de Concepcidn sobre la evaluacion de los aprendizajes para evaluar a estudiantes en un

contexto educativo inclusivo estd determinada por el componente cognitivo.
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Las variables de la investigacion son:

Tabla 5. Variables de la investigacion

Variable de contexto

Etiqueta de la Definicion conceptual Definicion operacional Codificacion de
variable la variable
Disciplinas que Materias que forman parte del plan de estudios del nivel | Artes visuales =1
ensefia de ensefianza media en Chile Biologia =
Educacion fisica =
Filosofia =
Fisica =
Historia =
Inglés =
Lenguaje =
Matemaéticas =
Musica =10
Quimica =11
Religion =12
Matematicas y fisica =13
Biologia y quimica =14
Artes visuales y educacion Tecnol6gica | =15
Afios de docencia | Afios gque lleva un Profesor practicando la docencia. lacw 1-29=1
10-19=2
20-29=3
30-39=4
40- 49=5
Afios de docencia | Afios gue lleva un Profesor practicando la docencia en lacw 1-9=1
en colegios alguna institucion Educativa Adventista del Séptimo dia. 10-19=2
adventistas 20-29=3
30-39=4
40- 49=5
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Estudios de post
grado

Estudios de especializacion que se cursan tras la
graduacion o licenciatura.

Cursos
Diplomados
Otro pregrado
Magister
Postitulos

Sexo

Conjunto de personas pertenecientes a un mismo sexo.

Femenino
Masculino

Fuente: Elaboracion propia

Variables de la escala
Componentes o dimensiones de la Actitud

Etiqueta de la

Definicidn conceptual

Definicion operacional

Codificacién de la variable

variable
Componente o "El componente cognitivo de la actitud queda conformado | Se mediran con escala Likert Totalmente de acuerdo =5
Funcién por el conocimiento, los pensamientos que se tienen en creada en Espafia por Zaragoza | De acuerdo =4

Cognitiva de la
actitud

relacion al objeto actitudinal". (Zaragoza, 2003, p. 209)
Preguntas de la escala de actitudes:
1,6,7,14,1,6,17,19,25,28,34,41,45.

(2003) adaptada para su uso en
Chile.

Neutro =3

En desacuerdo = 2
Totalmente en desacuerdo
=1

Componente o
funcién Afectiva
de la actitud

"Este componente, referido como el sentimiento a favor o
en contra que provoca un determinado objeto actitudinal,
muestra la tendencia valorativa presente en la actitud".
(Zaragoza, 2003, p. 210).

Preguntas de la escala de actitudes:
4,5,9,10,12,15,18,22,26,29,40,42,43.

Se mediran con escala Likert
creada en Espafa por Zaragoza
(2003) adaptada para su uso en
Chile.

Totalmente de acuerdo =5
De acuerdo =4

Neutro = 3

En desacuerdo = 2
Totalmente en desacuerdo
=1

Componente o
funcion
Conductual de la
actitud

"Un componente conativo que instiga a la accion de
conductas coherentes con los efectos relativos al objeto de
actitud". (Zaragoza, 2003, p. 110)

Preguntas de la escala de actitudes:
2,3,8,11,13,20,21,23,24,27,30,31,32,33,35,36,37,38,39,44.

Se mediran con escala Likert
creada en Espafia por Zaragoza
(2003) adaptada para su uso en
Chile.

Totalmente de acuerdo =5
De acuerdo = 4

Neutro = 3

En desacuerdo = 2
Totalmente en desacuerdo
=1

Fuente: Elaboracion propia
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7. Metodologia

Como se adelanté en la introduccion, se ha decidido realizar esta investigacion bajo el
enfoque cuantitativo de tipo descriptivo, utilizando la técnica de encuesta con la utilizacion

de una escala como instrumento de recogida de informacion.

Seguidamente, se presenta un resumen de dicha determinacion.

Metodologia de Investigacion

Cuantitativa

Tipo Disefio Técnica
| | '
Descriptiva Trasv_ers_al Encuesta
Descriptivo
|
Instrumento

I— Escala Likert

llustracion 2. Metodologia, técnica e instrumento de la investigacion

Fuente: Elaboracion propia

Como se ha podido observar en la ilustracion anterior, la metodologia de investigacion
corresponde a una investigacion de enfoque cuantitativo, ya que este permite la utilizacion
la recoleccion de datos con el fin de probar hipétesis basadas en la medicién estadistica,
con el proposito de establecer pautas de comportamiento y asi probar teorias. Hernandez et
al. (2014), por lo que cumple con la intencion de la presente investigacion que tiene un
planteamiento acotado, pretende medir un fendmeno con la utilizacion de la estadistica y de

ese modo probar hipdtesis predictivas.
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Por otra parte, este enfoque permite utilizar un proceso que analiza la realidad objetiva y
presenta la posibilidad de generalizar resultados a partir de predicciones, lo que se puede

resumir en la siguiente tabla.

Tabla 6. Caracteristicas, procesos y bondades de la investigacion cuantitativa

Caracteristicas Proceso Bondades
Mide fendmenos Secuencial Generaliza resultados
Utiliza estadistica Deductivo Control sobre fendmenos
Prueba hipotesis Probatorio Precision
Hace analisis causa — efecto Analiza la realidad objetiva Replica

Predicciones

Fuente: Hernandez et al. (2010) y Ruiz, Borboa, & Rodriguez (2013).

A continuacién, se presenta un resumen de las etapas del enfoque de investigacion

cuantitativo.

Tabla 7. Etapas de la investigacion cuantitativa

Procesos fundamentales Caracteristicas del enfoque cuantitativo
del proceso general de
investigacion

Planteamiento del problema | Fundamentado en la revisién analitica se la literatura.
Orientaciones hacia la descripcion, prediccion y explicacion.
Especifico y acotado.

Centrado en variables.

Dirigible hacia datos medibles u observables.

Revisién de literatura Direcciona el proceso.

Justifica el planteamiento y la necesidad del estudio.
Hipotesis Generalmente pre determinada, se prueban.
Disefios Pre establecidos, se implementan al pie de la letra.
Seleccién de muestra El tamafio depende de qué tan grande sea la poblacion.
Recoleccion de datos Instrumentos predeterminados.

Antes de proceder al analisis de recaban todos los datos.
Anédlisis de datos Los datos encajan en categorias predeterminadas.

Andlisis estadisticos
Descripcion de tendencias, contraste de grupos o relacién entre variables.
Comparacion de resultados con predicciones y estudios previos.

Presentacion de resultados Distribucién de variables, coeficientes, tablas y figuras que relacionan
variables, asi como modelos matematicos y estadisticos.

Reporte de resultados Estandar.
Obijetivo y sin tendencias.

Fuente de elaboracion: Hernandez et al. (2014, p. 14).
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Continuando con la metodologia de investigacién, se ha optado por la investigacion de tipo

descriptiva porque, en palabras de Best (1982), la investigacion de tipo descriptiva

“esta relacionada a condiciones 0 conexiones
existentes; practicas que prevalecen, opiniones puntos
de vista o actitudes que se mantienen; proceso en
marcha; efectos que se sienten o tendencias que se
desarrollan...Este tipo de investigacion simplemente
describe la  realizacion, las actitudes, los
comportamientos u otras caracteristicas de un grupo de

sujetos”(p.91).

Ademas, y relacionado con lo anterior, la investigacion descriptiva es recomendada cuando
se trata de areas que han sido poco investigadas (McMillan y Schumacher, 2011). Este tipo
de investigacion, por tanto, rebasa la manera de recoger datos y tabularlos y, supone un
elemento interpretativo del significado de lo que describe siendo muy atingente a lo que se

pretende con esta investigacion.

Respecto al disefio de investigacion, se utilizard el disefio no experimental, porque los
disefios de investigacion no experimentales permiten analizar cual es el nivel o modalidad
de una o diversas variables en un momento dado, evaluar una situacion, comunidad o
evento, fendmeno o contexto en un punto en el tiempo y determinar o ubicar la relacién
entre un conjunto de variables en un momento, este tipo de disefios pueden ser
transaccionales o longitudinales, por lo tanto se trata de un disefio que observa fendémenos
tal como se dan en el contexto natural, para analizarlos, sin la manipulacion deliberada de

variables. Hernandez et al. (2014).
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En el caso de este trabajo, se optd de manera puntual por el disefio de investigacién
trasversal o transaccional descriptivo porque se tiene como objetivo indagar la incidencia
de diferentes variables en una poblacion recolectando daros en un momento y tiempo

determinado

En consonancia con el tipo de investigacion (cuantitativa, con uso de escala Likert), se

presentan a continuacion los criterios de rigurosidad cientifica que serviran de referencia

para este trabajo.

Tabla 8.Criterios regulativos de rigurosidad y cientificidad

Metodologia | Criterios regulativos Criterios que afectan a la rigurosidad en la

de corte investigacion

cuantitativo

Validez Veracidad: confianza que merecen | La validez interna esta asegurada por el tipo de

interna los resultados obtenidos en una validacion a la que ha sido sometida la escala, tanto
investigacion y los procedimientos | en Espafia como en Chile. Ademas, el AFC, apunta,
gue se han utilizado para llevarlaa | en especifico, a mejorar el logro de este criterio.
caho

Validez Aplicabilidad: Entendida como la El enfoque adoptado permite una alta validez

externa posibilidad de aplicar y generalizar | externay el conocimiento en profundidad del
la investigacion a otros contextos. contexto posibilita la transferibilidad a otros

contextos, sobre todo en consideracion de la muestra
censal utilizada.

Fiabilidad Consistencia: Grado en que se Se pretende que exista resultados parecidos a los
obtendran los mismos resultados si | obtenidos en la aplicacion de la escala en el
se replica la investigacion con los contexto espafiol, y a su vez , en futuros estudios por
mismos o parecidos sujetos y en la fiabilidad del instrumento, por la descripcion
igual o parecido contexto. densa y minuciosa del proceso de recogida de datos

y analisis de ellos.

Objetividad | Neutralidad: Garantia de que los Se considera totalmente posible mitigar la influencia
resultados son debidos a la de ser docente con la profusion de los datos
investigacion y no fruto del sesgo e | obtenidos que se aportan con los juicios de los otros
intencionalidad del investigador. docentes que responden la escala. Esto se logrd

gracias a la diversidad de técnicas de andlisis
utilizadas.

Fuente de elaboracién: Zaragoza (2003)

8. Técnicas e instrumentos

En la recoleccion de datos de una investigacion, se utilizan técnicas e instrumentos. Las
técnicas de recogida de datos son recursos o procedimientos de los que se vale el
investigador para acercarse a los hechos y acceder a su conocimiento y éstas se apoyan en

instrumentos para guardar la informacion.
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Rodriguez Pefiuelas (2008), define las técnicas como “los medios empleados para
recolectar informacion, entre las que destacan la observacion, cuestionario, entrevistas,
encuestas”. (Citado en Ruiz, 2013, p. 169).

En esta investigacion se utilizara:

Técnica Instrumento

® Encuesta ¢ Escala Likert

8.1 Técnica

La encuesta es un procedimiento que permite explorar temas subjetivos con la ventaja de
representar esa informacion mediante el uso de nimeros. Al respecto, Mayntz et al. (1976)
citados en Diaz de Rada (2001), describen a la encuesta como la busqueda sistematica de
informacion en la que el investigador pregunta a los investigados sobre los datos que desea
obtener, y posteriormente, reine esos datos individuales para obtener durante la evaluacion,

datos agregados.

La encuesta generalmente se utiliza en el enfoque cuantitativo para medir las percepciones
0 actitudes de las personas entrevistadas. Gomez (2006), citado en Ruiz, Borboa y
Rodriguez (2013), menciona que los métodos mas conocidos para medir por escalas las
variables que constituyen actitudes, son el diferencial semantico, la escala de Guttman vy la

escala de Likert.
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Escalas para medir actitudes:

Partiendo de que las actitudes estan relacionadas con el comportamiento que se tiene en
torno a objetos o conceptos a que hacen referencia, son indicadores de la conducta, pero no
la conducta en si, y es por eso que deben interpretarse como sintomas y no como hechos
(Padua, 2000). Ademas, las actitudes tienen diversas propiedades, entre las que destacan
direccion, e intensidad y ellas forman parte de la medicion.

8.2 Instrumento

La escala Likert es un método desarrollado por Rensis Likert en 1932 y actualmente es uno
de los instrumentos mas utilizados para medir actitudes puesto que “constituye uno de los
formatos escalares méas utilizados, cuando se desea preguntar varias cuestiones que

comparten la misma opcion de respuesta” (Cea, 2009, p 270).

A su vez, Hernandez, Ferndndez y Baptista (2014), mencionan que estas escalas “consisten
en un conjunto de items presentados en forma de afirmaciones o juicios, ante los cuales se
pide la reaccion de los participantes ” (p. 238). Ademas de las sentencias y sus reacciones,
en la escala Likert, a cada respuesta se le asigna un valor numérico, asi el sujeto obtiene
una puntuacion respecto a la afirmacion o negacién y al final su puntuacion total, se obtiene
sumando las puntuaciones obtenidas en relacién con todas las afirmaciones o negaciones
(Gomez, 2006).

Para efectos de esta investigacion se ha elegido esta escala porque se desea conocer y luego
analizar las actitudes que tienen los profesores, y por ende se ha seleccionado un

instrumento que tenga ese fin.
Para la presente investigacion se utiliza la Escala Likert construida por Josep Zaragoza

(2003) denominada “Escala de actitudes”, la que fue modificada para su aplicacién en
Chile.
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Caracteristicas de la escala de Likert

Después de haber sido sometido la escala a validacion por expertos y haberse fiabilizado, la

escala quedd de la siguiente manera, tal como se aprecia en la tabla y gréafico.

Tabla 9. Factores de la escala segtin los componentes de la actitud, Zaragoza 2003, p. 291.

Factores N° de items
FACTOR I: COGNITIVO 12
FACTOR II: AFECTIVO 13
FACTOR IIl: CONDUCTUAL 20

Cantidad de items segin componentes
de la actitud y de la evaluacion

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Porcentaje de preguntas por componente

Funciones | Formasde Coordinac Evaluacié | Imagen de Total
dela evaluar ion de la ny la Compone
evaluacié evaluacié | rendimien = evaluacid ntes
n n to n
M Total funciones 12 10 10 5 8 45
m Componente Afectivo 3 1 1 3 5 13
B Componente Cognitivo 3 1 4 2 2 12
B Componenete Conductual 6 8 0 1 20

Grdfico 4. Distribucion de items por componentes de la escala

De lo anterior se desprende que el componente conductual posee un total de 20 items,
siendo el componente con mayor presencia en la escala, seguido por el componente

afectivo (13 items) y por ultimo, el componente cognitivo con 12 sentencias.
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Respecto a la construccion de la escala, se puede mencionar:

Valoracion: Se utilizdé cinco posibilidades para que los sujetos adopten un término en

funcién de menor — mayor grado de acuerdo, como se observa en la tabla.

Totalmente de De acuerdo Neutro En desacuerdo Totalmente
acuerdo desacuerdo

Graduacion: Se considero el nimero de categorias y el grado de respuestas (cinco grados)

que se ofrecen en la escala.

Formato: El formato grafico tiene una valoracion de items dentro de un continuo de

posibilidades de respuesta tal como se ve en la tabla.

Totalmente de De acuerdo Neutro En desacuerdo Totalmente
acuerdo desacuerdo
5 4 3 2 1

Polaridad: Para ello se presentan items que estan enunciados en manera positiva y otros en

manera negativa.

Tabla 10. Polaridad de los items de la escala

Items

Positivos Negativos

1,2,3,4,5,6,7,8, 11, 15, 17, 18, 20, 21, 4,9, 10, 12, 13, 14, 16, 19, 22, 24, 25, 26,
23, 27, 30, 31, 32, 35, 36, 37, 38, 39, 44 28, 29, 33, 34, 40, 41, 42, 43, 45

Fuente de elaboracidn: Zaragoza (2003).
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Validez y Confiabilidad de la escala

Todo instrumento de recoleccion de datos debe asumir dos requisitos esenciales: validez y
confiabilidad, Black y Champion, 1976; Johnston y Pennypacker, 1980; Kerlinger, 1980.
(Citados por Barba y Solis, 1997). La validez se refiere al significado de la medida como
cierta y precisa y la confiabilidad, se refiere al hecho que, lo que se mide actualmente, es lo

que se quiere medir.

Citando a Cea (2009, p.150), se entendera la definicion de los conceptos sobre validez de la
siguiente manera: “Relacion que ha de existir entre el concepto teodrico y el indicador
empirico”, es decir, se debe comprobar que los indicadores del instrumento realmente
indican lo que se pretende que indiquen. En validez de mediciones se encuentran tres tipos,

y Cea (2009) las define del siguiente modo:

— Validez de criterio: En este caso “la validez se comprueba comparando con alguna
medida que haya sido empleada anteriormente para medir el mismo concepto ” (p. 150)
este puede ser concurrente, cuando se correlaciona la medicidn con un criterio adoptado
en un mismo momento. Predictiva, concierne a un criterio futuro correlacionado con la
medida.

— Validez de contenido: Es el “grado en que una medicion empirica cubre la variedad de
significados incluidos en un concepto ”. (p. 151)

— Validez de constructo: “Compara una medicion particular con aquella que

teoricamente habria de esperar”. (p. 152)

Por otra parte, la confiabilidad se relaciona con “la capacidad de obtener resultados
consistentes en mediciones sucesivas del mismo fenéomeno” Jacob, (1994) (Citado en Cea,
2001, p.152). Son métodos para medir la fiabilidad: método test — retest, método
alternativo, método de las dos mitades, método de consistencia interna (Alpha de
Crombach).
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En seguida, se presenta el proceso de validacion de la escala en su creacion para su

aplicacion original.

8.3 Validez y confiabilidad de la escala de actitudes

Validacion Escala Escala Likert para ser Aplicada en

Bellaterra 2003

Confiabilidad Validez

Alpha de Test - Re - Test Validez de Validez de Validez de
Crombach Contenido Criterio Constructo
Teoria

. Otro AFE
Juico Expertos Instrumento

llustracion 3. Proceso de validacion y confiabilidad de la escala de actitudes (Zaragoa, 2003)

Validez teodrica: Se realizd mediante un proceso deductivo a partir de la revisién de la
literatura expuesta en su marco tedrico y luego se extrajeron generalizaciones con suficiente
apoyo tedrico para desglosar los enunciados en los diferentes items que podian aparecer en

la evaluacion.

Validez de contenido: Fue sometida a un juicio de expertos que luego de analizar los items
de la escala en relacion con las areas del contenido y la representatividad de los objetivos a
medir, se calcul6 el coeficiente W de concordancia de Kendell para estimar el grado de
acuerdo entre los diferentes jueces. El Valor obtenido W = .721 y con esa probabilidad
asociada de P = .000 inferior al nivel de significacion .05, permitio afirmar que el acuerdo
entre los diferentes expertos era alto y sus opiniones coincidentes, respecto al contenido de

la escala.
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Validez de criterio y constructo: Luego se analiz6 la univocidad, mediante la valoracion
realizada por los jueces, y relevancia (mediante, Analisis Factorial Exploratorio) de los
diferentes items. Segun el calculo de porcentaje de univocidad se decidié mantener ciertos
items por presentar porcentajes superiores o0 iguales a 66,66% y mejorar los que tenian un
porcentaje inferior. En relacion con la relevancia, se optd por mantener los que presentaban
una media aritmética mayor o igual a 2,5+c¢ y eliminar lo que presentaban una media
aritmética inferior a ella. Finalmente, en esta etapa, la escala quedd con un total de 47

afirmaciones.

Confiabilidad: Para la fiabilizacion la escala fue aplicada un grupo de profesores
representativo para luego calcular el indice de fiabilidad mediante oo de Crombach, lo que
proporcion6 una p =.000< .001, considerando un valor estandarizado de a=.8931. Por otra
parte, se evidencio que 2 de los items correlacionaban negativamente, por lo que se

eliminaron quedando finalmente de 45 items y con un o estandarizada de .9007.

8.4 Fiabilidad y validacion a la escala de actitudes para su aplicacion en Chile

Para ser utilizada en Chile la escala Likert fue traducida, dado que la version original estaba
en catalan. Luego de esto, fue contestada por un total de 5 profesores, quienes colaboraron
con sus comentarios para mejorar el contenido de los items. En forma posterior, la escala
fue sometida al andlisis de confiabilidad a traves del Alfa de Cronbach y para la validacién
de constructo, se considero la utilizacion del analisis factorial confirmatorio. El resto de
indicadores de validez seran obviados debido a que ya han sido expuestos a su analisis en la

version original de esta escala.

Validez de constructo.

Como se mencion6 anteriormente, la validez de constructo se llevo a cabo a través del
Analisis Factorial Confirmatorio (AFC), que permitié identificar la relacion de los items

con sus respectivos constructos y de los constructos entre si.
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El AFC es un modelo que ha “mostrado su aptitud tanto para validar un nuevo cuestionario
como para adaptar el desarrollado en otra lengua o aplicado a una poblacion o cultura
diferente” (Batista-Foguet, Coenders & Alonso, 2004, p. 26).

Por tal razén, se consideré ideal utilizar AFC y porque, ademas, entrega un grado de certeza
respecto a validacion muy alto dejando atras los modelos cominmente utilizados (analisis

factorial exploratorio) para dichos efectos en Ciencias de la Educacion.

El AFC ha sido planteado como una propuesta que pretende entregar tanto validez como
fiabilidad. En palabras de Batista-Foguet, Coenders & Alonso (2004, p.22) “el binomio que
constituye el o de Crombach y el AFE es del todo insuficiente para garantizar la validez y
fiabilidad de un cuestionario relacionado con la salud”, lo que también puede ser
considerado para las ciencias de la educacion puesto que trata de efectos similares. Por otra
parte, Lévy-Mangin y Varela (2006) y Thompson (2004), (citados en Costa, Fernandez,

Faouzi y Henriquez (2015), mencionan que:

“la diferencia entre el AFE [Andlisis factorial
Exploratorio] y un AFC radica en que el analisis
exploratorio trata de encontrar el modelo factorial
subyacente que se ajuste mejor a los datos, mientras
que el AFC permite evaluar el ajuste de los datos a
determinada  estructura  factorial  previamente
hipotetizada” (p.52).

Los mismos autores mencionados critican al AFE porque la propia formulacién del AFE lo
diferencia poco de otras técnicas multivariantes y descriptivas. También es importante
mencionar que, para el AFE, los paquetes estadisticos no requieren que el usuario explicite

el nimero de factores del modelo. Ademas, con este método no es posible determinar una

50



Gnica expresion de cada item a partir de los factores comunes, indeterminacién conocida

como eufemismo de rotacion.
En consecuencia, el andlisis factorial exploratorio, es un modelo que incorpora pocos
supuestos sustantivos y permite que cada item dependa de todos los factores comunes,

otorgando una interpretacion dificil y heuristica.

Los criterios de ajuste utilizados para el andlisis factorial confirmatorio en la version

chilena de la escala fueron:

Tabla 11. criterios de ajuste utilizados para el andlisis factorial confirmatorio en la version chilena

- Los indices de ajuste de los datos de un modelo:
CFl (Comparative Fit Index/indice de Ajuste
Comparativo); TLI (Tucker Lewis Index/indice de
Tucker-Lewis) yChi cuadrado normalizada (*/g]).
-El indice de bondad de ajuste mas robusto: Error
Cuadrético Medio Cuadrdtico de Aproximacion
(RMSEA).

- La contribucion factorial de cada item. Esta debe
ser mayor que 0,6 y significativa segun el test W de
Wald (ver figuras).

- Los indices de modificacion calculados por el test
W de Wald. Las modificaciones sugeridas seran
aceptadas solo si pueden ser justificadas por el marco
tedrico.

- La fiabilidad de cada constructo verificada con rhd
de Joreskog (p]OT> 0,7).

- La validez convergente verificada con rhé de la
varianza extraida (p,, >0,5).

- El indice estadistico del coeficiente de
determinacion, R? est4 verificada si es mayor que
0,5 para cada item.

- La validez discriminante estard verificada cuando
la varianza compartida entre los constructos
(variables latentes) es menor que la varianza
compartida entre cada constructo y sus items.

- La unidimensionalidad del conjunto de los
constructos dada por la validez discriminante.

9. Modalidades de analisis de la informacion

9.1 Técnicas de analisis de la informacion

Para el analisis de datos se utilizd el programa SPSS para Windows, v. 23, que es un
programa que permite realzar andlisis estadistico (planificacién, coleccion de datos,
analisis, presentacion de informes) lo que permite obtener los resultados para el analisis
descriptivo y el andlisis inferencial y por otra parte, se utilizo, el programar 3.0.2 para

realizar el analisis factorial confirmatorio.
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1. Analisis descriptivo: Este tipo de analisis esta dirigido a valorar la escala de

manera global en la que se presentan los estadisticos oportunos, las frecuencias que

corresponde a cada item y el analisis por factores, al agrupar los items de la escala segun

los componentes o dimensiones de las actitudes y segin los componentes o dimensiones de

la evaluacion.

2. Analisis inferencial: Este analisis tiene el objetivo de comparar las medidas para

contrastar diferencias entre variables que sean estadisticamente significativas.

La siguiente tabla muestra las técnicas de analisis de la investigacion:

Tabla 12. Técnicas de andlisis de la informacion

Tipo de variable

Anadlisis univariable de datos

(objetivo 1y 2)

Andlisis multivariable de datos
(objetivo 3)

Cualitativas en escala
nominal (no numéricos sin

orden entre ellos)

Distribucién de frecuencias

relativas y absolutas

Estadisticos de tendencia central

Diagramas de sectores y de

barras

Tablas de contingencia

Diagramas de barras

Cualitativas en escala
ordinal (no numéricos con
presencia de orden entre

ellos)

Distribucién de frecuencias
relativas y absolutas
Minimo

Méximo

Mediana

Percentiles

Rango

Moda

Tablas de contingencia

Diagramas de barra

Cuantitativas continuas

Media

Rango

Varianza
Desviacion tipica

Histograma

Correlaciones
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10. Planificacion de la investigacion

Para finalizar este capitulo, se expondran los pasos o tareas realizadas en esta investigacion
en orden temporal. Se puede apreciar en la siguiente tabla que durante un periodo de 2 afos
fue posible dar respuesta a la pregunta de investigacion, para lo cual fue necesario contar

con tiempos bastante extensos ya fuera para para revisar literatura, recolectar datos, etc.

Actividad
Lo [{e] (o) N~
— — — —
o o o o
N N N N
L L et L
17) 17] 47 1]
[<B] (5} (5] (5}
£ e e e
[<B] (b} [<B) (b}
(2] w (2] (9]
o o [e] o
N i N —

Seleccion del problema de investigacion X

Planteamiento del problema de investigacion X

Revision de la literatura X

Construccion del marco tedrico X

Definicion del tipo de investigacion y marco metodologico X

Recoleccién de datos X

Analisis de los datos X

Reporte de resultados X
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CAPITULO 11

MARCO REFERENCIAL

1. Analisis conceptual

Antes de presentar el marco teorico y el contexto en el cual se enmarca esta investigacion,
se considera que es importante tener claras algunas definiciones de manera conceptual y
que corresponden a las palabras claves que guian al analisis de las actitudes del profesorado
de ensefianza media de los colegios adventistas de la ciudad de Concepcidn para evaluar los

aprendizajes de los estudiantes en un contexto inclusivo, que es el centro de esta tesis.

a) Educacion:

Para la Real Academia Espariola (RAE) 2017

La palabra Educacion, proviene Del lat. educatio, -onis y sus definiciones son:

1. f- “Accion y efecto de educar”.
2. f. “Crianza, ensefianza y doctrina que se da a los nifios y a los jovenes”.
3. f. “Instruccion por medio de la accion docente”.

4. f. “Cortesia, urbanidad”.

De las definiciones mencionadas, para efectos de esta investigacién sera considerada de
manera mas puntual aquella que dice: “instruccion por medio de la accion docente” puesto
que la investigacion trata de manera especifica sobre las actitudes de los docentes en su

accion de educar.
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b) Inclusion:

Para la Real Academia Espariola (RAE) 2017.
La definicion de Inclusion proviene Del lat. inclusio, -onis, y sus definiciones son:
1. f. “Accion y efecto de incluir”

2. f. p. us. “Conexion o amistad de alguien con otra persona”.

Considerando que es necesario contar con una definicion mas puntual para dicho concepto,
es necesario ahondar en la definicion de la palabra Incluir, y para ello la REA, dice que

corresponde a:

Incluir:
1. tr. “Poner algo o a alguien dentro de una cosa o de un conjunto, o dentro de sus limites”

2.1tr. “Dicho de una cosa: Contener a otra, o llevarla implicita”.

De las definiciones expuestas, en esta investigacion la mas puntual seria la que dice
relacion con: “Poner algo o a alguien dentro de una cosa o de un conjunto, o dentro de sus
limites”, pero a su vez se complementard con ciertas visiones contextuales y relacionadas

con educacion, es por ello que en el marco teorico se hablara de educacion inclusiva.

c) Actitud:

Para la Real Academia Espariola (RAE) 2017, la palabra actitud, proviene: Del lat.

*actitiido. Y sus definiciones son:

1. f. “Postura del cuerpo, especialmente cuando expresa un estado de animo”.

2. f. “Disposicion de animo manifestada de algun modo”.

Para la presente investigacion se considera mas especifica la definicion que dice relacién
con la “Disposicion de animo manifestada de algin modo” puesto que trata de la actitud

que tiene un sujeto respecto a la evaluacion de los aprendizajes en un contexto inclusivo.
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d) Evaluacion:

Para la Real Academia Espafiola (RAE) 2017, la palabra evaluacion se define como:

1. f. “Accion y efecto de evaluar ”.

Evaluar:

Para la Real Academia Espafola (RAE) 2017, la palabra evaluar, proviene

Del fr. évaluer.Conjug. c. actuar.Y sus definiciones son las siguientes:

1. tr. “Serialar el valor de algo”

2. tr. “Estimar, apreciar, calcular el valor de algo”.

3. tr. “Estimar los conocimientos, aptitudes y rendimiento de los alumnos”.

Para esta investigacion la definicion que es mas pertinente es aquella que define el
evaluar como “Estimar los conocimientos, aptitudes y rendimiento de los alumnos” 'y
puesto que trata directamente de las actitudes del profesorado hacia la evaluacién de los

aprendizajes, y ahondara mas con detalle en el marco tedrico.

Es importante recordar que las definiciones mencionadas son aquellas que corresponden a
los conceptos generales que forman la base de esta investigacion, por tanto, estan muy
relacionados entre si pero, a su vez, incluyen otros conceptos derivados o asociados. Por
otra parte, es necesario recordar que esta investigacion trata sobre un tema puntual de las

ciencias de la educacion por lo que toda definicion esta inclinada hacia dicha ciencia.

e) Curriculo:

Para la Real Academia Espafiola (RAE) 2017, la palabra curriculo proviene Del lat.
currictilum ‘carrera’, y sus definiciones son las siguientes:
1. m. “Plan de estudios”.
2. m. “Conjunto de estudios y practicas destinadas a que el alumno desarrolle plenamente
sus posibilidades”

3. m. “Curriculum”.
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Para el caso de esta investigacion, la definicion mas puntual es aquella que le define como,
“Conjunto de estudios y practicas destinadas a que el alumno desarrolle plenamente sus
posibilidades” puesto que efectivamente la evaluacion esta compuesta por componentes
externos e internos del docente que interactGan juntos y le son de guia en su accionar de sus

practicas pedagogicas.

2. Marco teodrico

Cuando se habla de las ciencias de la educacion, es inevitable destacar que se trata de algo
complejo y dinamico con caracter integrado y holistico. Las ciencias de la educacion, por
tanto, involucran, interaccionan, reaccionan, organizan y reorganizan de manera
constantemente a todos sus entes involucrados, tales como personas, teorias, contextos

fisicos, etc.

A continuacién, se hace un recorrido por las diferentes concepciones tedricas que sustentan
la investigacion y muestran como interactian y se interrelacionan en educacion las
actitudes y la evaluacion de los aprendizajes como entes y como éstos incidencia en el

proceso de ensefianza — aprendizaje en un contexto inclusivo.

2.1. La educacion en Chile

En Chile, actualmente se considera que la educacion es una de las tareas prioritarias del
Estado y para ello se cuenta con el Ministerio de Educacion (MINEDUC) que es el érgano
encargado de fomentar el desarrollo de la educacion en todos los niveles, a través de una
educacion humanista, democratica, de excelencia y abierta al mundo que busca estimular la
investigacion cientifica y tecnoldgica, la creacion artistica y la proteccion e incremento del

patrimonio cultural.
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Por lo anterior, el MINEDUC (Ministerio de Educacién) declara que su mision como

organismo es,

Asegurar un sistema educativo inclusivo y de calidad
que contribuya a la formacion integral y permanente
de las personas y al desarrollo del pais, mediante la
formulacién e implementacién de politicas, normas y
regulacion, desde la educacion parvularia hasta la
educacion superior. (MINEDUC, 2017)

http://portales.mineduc.cl

Para hacer posible la misién planteada, surgida en base a la Ley N° 20.370 (2009), y para
desarrollar y llevar a cabo las funciones asignadas en la Ley N° 18.956(1990) que
Reestructura el Ministerio de Educacion Pablica, el MINEDUC debe desarrollar tareas
(34).

La presente tabla sefiala las diferentes tareas que desarrolla el MINEDUC para llevar a cabo
las funciones que le asigna la Ley N° 18.956(2090), en su Titulo I. Que se relacionan
directamente con la evaluacion de los aprendizajes, las NEE, Educacion Especial y en el

nivel educativo de ensefianza media.

Tabla 13. Potestades, competencias, responsabilidades, funciones, atribuciones y/o tareas

Potestades, competencias, responsabilidades, funciones, atribuciones y/o tareas del MINEDUC.

- Fomentar el desarrollo de la educacion en todos los niveles y modalidades, propendiendo a asegurar la
calidad y la equidad del sistema educativo; promover la educacién parvularia y garantizar el acceso
gratuito y el financiamiento fiscal al primer y segundo nivel de transicién de la educacion parvulario;
financiar un sistema gratuito destinado a garantizar el acceso de toda la poblacion a la educacién basica
y media, generando las condiciones para la permanencia en las mismas de conformidad a la ley;
promover el estudio y conocimiento de los derechos esenciales que emanan de la naturaleza humana;
fomentar una cultura de la paz, y de estimular la investigacion cientifica y tecnoldgica, la creacion
artistica, la practica del deporte y la proteccion y conservacién del patrimonio cultural.
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http://portales.mineduc.cl/

Propender a asegurar una educacion de calidad y equidad en sus distintos niveles.

Garantizar a las personas con discapacidad el acceso a los establecimientos publicos y privados del
sistema de educacidn regular o a los establecimientos de educacién especial.

Crear una subvencion educacional preferencial, destinada al mejoramiento de la calidad de la
educacion de los establecimientos educacionales subvencionados.

Regular los derechos y deberes de los integrantes de la comunidad educativa.

Crear, mantener y ampliar establecimientos educacionales cuya estructura, personal docente, recursos
materiales, medios de ensefianza y demas elementos propios de aquélla proporcionen un adecuado
ambiente educativo y cultural.

Otorgara reconocimiento oficial a un establecimiento educacional a objeto de certificar valida y
auténomamente la aprobacion de cada uno de los ciclos y niveles que conforman la educacion
regular, y de ejercer los demas derechos que confiere la le ley

Mejorar de la calidad de la Educacion, posibilitando con ello mejores oportunidades de ensefianza
para todos los alumnos (o0s) de educacidn especia

Asignan al Jefe Nacional de la Unidad de Subvenciones, entre otras funciones las de Dirigir la
Unidad de Subvenciones.

Fuente: MINEDUC. Péagina electronica MINEDUC, 2017.

Articulo 2°.-

Actualmente el Estado de Chile tiene en vigencia diferentes Decretos y Leyes en pro de las

metas educativas, una de ellas y ultima, es la Ley General de Educacion (LGE) que sefiala:

La educacidn es el proceso de aprendizaje permanente

que abarca las distintas etapas de la vida de las

personas y que tiene como finalidad alcanzar

Su

desarrollo espiritual, ético, moral, afectivo, intelectual,

artistico y fisico, mediante la transmisién y el cultivo

de valores, conocimientos y destrezas...” Ley N°

20.370 (2009).

59




Articulo 10.-

Los alumnos y alumnas tienen derecho a recibir una
educacion que les ofrezca oportunidades para su
formacion y desarrollo integral; a recibir una atencion
adecuada y oportuna, en el caso de tener necesidades
educativas especiales; a no ser discriminados
arbitrariamente; a estudiar en un ambiente tolerante y
de respeto mutuo, a expresar su opinién y a que se
respete su integridad fisica, y moral, no pudiendo ser
objeto de tratos vejatorios o degradantes y de maltratos
psicologicos. Tienen derecho, ademas, a que se
respeten su libertad personal y de conciencia, sus
convicciones religiosas e ideoldgicas y culturales,
conforme al reglamento interno del establecimiento. De
igual modo, tienen derecho a ser informados de las
pautas evaluativas; a ser evaluados y promovidos de
acuerdo a un sistema objetivo y transparente, de
acuerdo al reglamento de cada establecimiento; a
participar en la vida cultural, deportiva y recreativa del
establecimiento, y a asociarse entre ellos. Ley N°
20.370 (2009)

Por lo anterior, se entiende claramente que el estado de Chile esta preocupado por poner a

disposicion de la ciudadania una educacion que sea de calidad, equidad y en igualdad de

oportunidades evitando la discriminacion o exclusion y abriendo paso a la integracion e

inclusion.
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2.1.1 Politicas de mejora de la educacion en Chile.

Como fue mencionado, el Estado cada vez ha estado méas preocupado de avanzar en temas
de educacion y para ello se ha apoyado de ciertos organismos internacionales e

investigaciones.

Dentro de los avances en educacion en Chile a lo largo del tiempo destacan:

- La puesta en marcha de la Jornada Escolar Completa (1997).

- Programas MECE (Mejoramiento a la Calidad y Equidad, 1990).

- Proyectos de Mejoramiento Educativo (1990).

- Proyecto ENLACES a la educacion béasica y media (1999).

- Apoyo al Perfeccionamiento y Evaluacion Docente.

- Sistema de Aseguramiento de la Calidad y Gestion Escolar (SACGE).

- Ley de Subvencion Escolar Preferencial (Ley SEP 2008) para estudiantes vulnerables,

- Puesta en marcha de los sistemas de acreditacion con la respectiva Comision Nacional
de Acreditacion, como la firma del Acuerdo para la Calidad de la Educacion (2007),
acuerdo que indica que los nuevos principios prioritarios del sistema educacional
chileno seran “Calidad, Igualdad, Rendicién de cuentas y Transparencia” (OCDE,
2009:29), a la vez que se definieron las responsabilidades del Gobierno de proteger los
derechos de los estudiantes a recibir una educacion de calidad, la necesidad de contar
con una superintendencia para proteger los derechos de los estudiantes, sostenedores y
familias.

- Lareforma curricular (desde 2010)

- Creacion de la Agencia de calidad (2011)

- Creacion de la superintendencia de educacion (2011).

En conjunto con los avances, es necesario mencionar las politicas y normativas que se han
establecido para mejorar la Educacién en Chile, puesto que son ellas las que finalmente
rigen de manera legal cada una de las aportaciones tanto nacionales como internacionales

de las concepciones se vayan adquiriendo en pro de la mejora.
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A continuacion, se presenta un resumen de las politicas de mejoramiento de la educacién en

Chile, resultado de la creacion personal en base a la informacion contenida en MINEDUC y

las diferentes normativas educativas.

Tabla 14. Principales politicas para mejorar la educacion en Chile

Politica para el

mejoramiento de:

Descripcién

La calidad de
educacion.

la

Acreditacion de Instituciones educativas:Es un esfuerzo compartido que
permite colocar a una Institucién de Educacion a la vanguardia para ofrecer
servicios y productos de calidad que la hacen mas competitiva a nivel
nacional e internacional. Estas acreditaciones son otorgadas por
asociaciones formalmente establecidas para evaluar a los sistemas
educativos y dar respuesta a la Ley N° 20. 129/2006 (Aseguramiento para la
calidad de la Educacién) mediante la CNA (Comision Nacional de
Acreditacion)

Aumentar los recursos: Con los proyectos de Ley de presupuestos y los
presupuestos mensuales regulados por el Ministerio de Hacienda.

Docentes y directores, actores claves: buscando dar mas atencién a la
preparacion de los docentes y su seleccidn poniendo en précticas el
mejoramiento de mallas en la educacién superior, la aplicacion de pruebas
como evaluacion diagnostica INICIA, Programas como INICIA que apoyan
la formacion inicial docente y el perfeccionamiento con el apoyo de
diferentes comisiones.

Organizacion del sistema: Tiene relacion con la estructura administrativa-
organizacional, la estructura de incentivos y las regulaciones asociadas,
mediante la regulacién de sostenedores, por otra parte también se apunta a
la consecuencia de los resultados de la calidad de la educacion para lo cual
se aplican pruebas como SIMSE (Sistema de Medicion de la Calidad de la
Educacion), PSU (prueba de seleccion Universitaria) que permiten a las
instituciones obtener premios y beneficios considerando el rendimiento de
los alumnos al postular a diferentes proyectos.

Mejorar la gestion, la organizacién del proceso escolar y sus
procedimientos: en este apartado se apunta al curriculo y los programas de
estudio, en ello se trabaja mediante la actualizacién y creacion de planes y
programas de estudio (2010)

Establecer medidas de control de la calidad: Mediante la creacion de las
siguientes Instituciones: Ministerio de educacion, Consejo nacional de
educacion, Agencia de calidad de la educacion y Superintendencia de
educacion. (N°20.529/2011)
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La  equidad e
igualdad de
oportunidades en la
educacion.

Ley 20.845 / 2015 De Inclusion escolar que regula la admision de los y las

estudiantes, elimina el financiamiento compartido y prohibe el lucro en
establecimientos educacionales que reciben aporte del estado.

Decreto Exento N°83/2015. El Decreto N° 83 aprueba Criterios y
Orientaciones de Adecuacion Curricular para Estudiantes con Necesidades
Educativas Especiales de Educacion Parvularia y Educacion Basica.

Ley N° 20.452/2010: Establece normas de excepcién en materia de
subvenciones a establecimientos educacionales

Ley 20.422 / 2010; Establece normas sobre igualdad de oportunidades e
inclusién social de personas con discapacidad

Ley N° 20.370/2009 Ley General de Educacion.

Decreto N° 293 /2009; Establece Estandares Nacionales y Criterios
Especificos para la Calificacién de los Resultados Educativos de la Ley
SEP

Decreto 170 / 2009:Reglamento de la Ley N° 20.201 vy fija normas para
determinar los alumnos con necesidades educativas especiales que seran
beneficiarios de la subvencion para educacion especial.

Decreto 235/2008: Reglamento de la Ley 20.248 de Subvencion Escolar
Preferencial

Ley 20.248/2008: Establece la Subvencién Escolar Preferencial
(Fundamentada en los principios de igualdad de oportunidades, equidad y
calidad de la educacién)

Decreto N° 394/2008, Modifica el Reglamento de la Ley SEP.

Decreto Supremo N°170/2009: EI Decreto N° 170 es el reglamento de la
Ley N° 20201 vy fija normas para determinar los alumnos con necesidades
educativas especiales que seran beneficiarios de la subvencion para
educacion especial.

Ley N? 20.201 / 2007. Modifica el DFL N° 2 de 1998, de Educacion sobre
Subvenciones de Establecimientos y otros cuerpos legales.

Decreto Supremo N° 01/1998. Reglamenta Capitulo 1l de la Ley N°
19.284/94 de Integracion Social de las personas con discapacidad.

Fuente: Elaboracion propia.

En sintesis, se puede mencionar que el Estado Chileno mediante las politicas educativas ha

estado trabajando y sigue haciéndolo en direccion a la mejora de la calidad y equidad de la

educacion enmarcada en la igualdad de oportunidades, velando por el desarrollo de una

sociedad mas justa que evite la discriminacion y ponga a disposicion de cada ciudadano

accesibilidad y calidad en términos de una educacion, por lo que se puede afirmar que se

procura una educacion que sea inclusiva.
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http://www.leychile.cl/Navegar?idNorma=1015638&buscar=20452&r=3
http://www.leychile.cl/Navegar?idNorma=1006478
http://www.leychile.cl/Navegar?idNorma=271705
http://www.leychile.cl/Navegar?idNorma=269001&buscar=ley+20248
http://www.leychile.cl/Navegar?idNorma=277334&idParte=8438254&idVersion=2008-09-01

2.2. Inclusion:

Partiendo de la base que los seres humanos son sujetos sociales, es necesario mencionar
que para cada persona es importante el convivir con otros, partiendo de ese punto de vista,
también es importante mencionar que todas las personas son diferentes y es por ello que la

convivencia muchas veces no es facil para todos.

Haciendo alusién a lo mencionado, se entendera por inclusion:

Enfoque que responde positivamente a la diversidad
de las personas y a las diferencias individuales,
entendiendo que la diversidad no es un problema, sino
una oportunidad para el enriquecimiento de la
sociedad, a través de la activa participacion en la vida
familiar, en la educacién, en el trabajo y en general en
todos los procesos sociales, culturales y en la
comunidad.(Blanco y otros (2008), p.8. Citado desde.
Orientaciones para la inclusion. Asegurar el acceso a
la Educacidn para Todos]. Paris, UNESCO, 2005)

2.2.1 Inclusion educativa:

Sabiendo que el concepto de inclusion es general, se ha hecho necesario especificar de
manera puntual cuando se refiere a educacion, y entonces se habla de educacién inclusiva y

la UNESCO vy la define de la siguiente manera:

... proceso orientado a responder a la diversidad de
los estudiantes incrementando su participacion y

reduciendo la exclusion en y desde la educacion.
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Esta relacionada con la presencia, la participacion y
los logros de todos los alumnos, con especial énfasis
en aquellos que, por diferentes razones, estan
excluidos o en riesgo de ser marginados,
constituyendo un impulso fundamental para avanzar
en la agenda de la EPT. Blanco y otros (2008) pp. 9.
Citado desde. Orientaciones para la inclusion.
Asegurar el acceso a la Educacién para Todos]. Paris,
UNESCO, 2005.

Sumado a la definicién anterior, (UNICEF, 2001, p.44) menciona que educacion inclusiva

es aquella educacion que:

implica que todos los nifios y nifias de una
determinada comunidad aprendan juntos
independientemente de sus condiciones personales,
sociales o culturales, incluidos aquellos que presentan
una discapacidad. Se trata de un modelo de escuela en
la que no existen "requisitos de entrada" ni
mecanismos de seleccion o discriminacion de ningun
tipo, para hacer realmente efectivos los derechos a la
educacion, a la igualdad de oportunidades y a la
participacion. El enfoque de educacion inclusiva
implica modificar substancialmente la estructura,
funcionamiento y propuesta pedagdgica de las
escuelas para dar respuesta a las necesidades
educativas de todos y cada uno de los nifios y nifias, de
forma que todos tengan éxito en su aprendizaje y

participen en igualdad de condiciones.
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Considerando las citas anteriores, cabe mencionar que la educacion inclusiva significa
remover barreras e incrementar las oportunidades educativas por parte de la sociedad y las

instituciones educativas hacia cada uno de los estudiantes.

Respecto de lo anterior, es bueno tener en cuenta ciertos elementos, que en palabras de
Sarrionandia, (2006) son necesarios para la presencia de una educacién verdaderamente

inclusiva:

1- La inclusién es un proceso y ello significa que debe ser vista como una tarea
interminable de blsqueda de formas mejores de responder a la diversidad del alumnado, lo
que cita del siguiente modo "aprender a vivir con la diferencia y aprender como aprender

con la diferencia”. (p.13)

2- la inclusidn tiene que ver con la tarea de como identificar y remover barreras, por
lo que es necesario recopilar, ordenar y evaluar informacion de una amplia variedad de

fuentes para planificar mejoras en las politicas y en las practicas educativas. (p.13).

3- La inclusidn tiene que ver con la presencia, la participacion y el rendimiento de
todos los alumnos y alumnas en el sentido que "presencia™ se vincula con dénde son
educados los nufios y jovenes y cuanto de fiables son las instituciones escolares, respecto a
"participacion” se refiere a la calidad de las experiencias y por ende deben ser incorporadas
las opiniones de los estudiantes, y "rendimiento" se refiere a los resultados de los

aprendizajes a través del curriculum y no solo a los resultados de las evaluaciones. (p.13).

4- La inclusion supone un énfasis particular en los grupos de alumnos que pueden
estar en riesgo de marginalizacion, exclusién o fracaso escolar y con ello hace
referencia a la responsabilidad moral que se debe asumir para asegurar la presencia,
participacion y rendimiento en el sistema educativo de aquellos grupos que puedan estar

siendo excluidos como ser mas vulnerables. (p.13)
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Por otra parte, en alusion a las actitudes y practicas educativas inclusivas, UNICEF (2001),
menciona que “son necesario ciertos cambios para que exista una correcta educacion
inclusiva”.  (Unicef. 2001, p.47. Inclusion de nifios con discapacidad en la escuela

regular. Santiago de Chile)

- Valoracion de la diversidad como un elemento que enriquece el desarrollo
personal y social: Se refiere a que la sociedad en general y la comunidad educativa en

particular, deben tener una actitud de aceptacion, respeto y valoracion de las diferencias
(p.47).

- Un curriculo amplio y flexible: Se refiere a que es necesario contar con un curriculo
amplio y equilibrado y que permita tomar decisiones ajustadas a las diferentes

realidades sociales, culturales e individuales (p.47).

- Enfoques metodoldgicos y la pedagogia deben estar centrados en el alumno: Se
refiere a que se debe facilitar la diversificacion y flexibilidad de la ensefianza de modo
que sea posible personalizar las experiencias de aprendizaje sin perder de vista las

necesidades y competencias de cada uno (p.47).

- Criterios y procedimientos flexibles de evaluacion y de promocién: Se refiere a que
el fin de la evaluacidn es identificar el tipo de ayudas y recursos que se necesitan para
facilitar el proceso de ensefianza — aprendizaje y de desarrollo personal y social, de tal
modo que se utilice una variedad de procedimientos de evaluacion adaptados a los

distintos estilos, capacidades y posibilidades de expresion de los estudiantes (p.47).

- Proyectos educativos de toda la escuela que contemple la diversidad y compromiso
de cambio: Implica que los centros educativos puedan elaborar proyectos educativos
acordes a las necesidades de sus alumnos y su realidad, que exista un buen clima

emocional y afectivo y trabajo colaborativo (p.47).
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- Participacion de los padres y de la comunidad: Debe existir una relaciéon de
colaboraciéon entre todos los entes involucrados en el proceso de ensefianza —

aprendizaje (p.47).

- Formaciéon de los docentes y otros profesionales: Es importante que todos los
profesionales involucrados cuenten con las herramientas y competencias necesarias

para desarrollar practicas educativas innovadoras (p.47).

Finalmente, en base a lo referido a inclusién educativa, se puede afirmar que es un
concepto que no debe quedar fuera de las politicas educativas, ni de las concepciones

personales de cada uno de los entes involucrados en el proceso de ensefianza - aprendizaje.

Respecto a la inclusion educativa como tal, en las politicas educativas nacionales se

menciona del siguiente modo:

Articulo 4°.- “...Es deber del Estado velar por la igualdad de oportunidades y la inclusion
educativa, promoviendo especialmente que se reduzcan las desigualdades derivadas de

circunstancias econdmicas, sociales, étnicas, de género o territoriales, entre otras”. Ley N°

20.370 (2009).

Derivado de esa Ley y de otras normativas es como el Estado busca dar respuestas
educativas a todos los estudiantes segun las necesidades que cada uno requiera y lo hace

mediante la modalidad de la educacion especial y sus diferentes modalidades.

2.3. Educacion especial

Educacién Especial es la modalidad diferenciada de la educacion general y se caracteriza
por constituir un sistema flexible y dinamico que desarrolla su accién preferentemente en el

sistema regular de educacion, proveyendo servicios y recursos especializados a las personas
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con o sin discapacidad, y para ello cuenta con tres opciones educativas (1) Escuelas
Especiales, (2) Aulas y escuelas Hospitalarias y (3) Proyecto de Integracion Escolar
En la Ley LGE (2009) en su Articulo N° 23 define a La Educacion Especial o Diferencial

como:

la modalidad del sistema educativo que desarrolla su
accion de manera transversal en los distintos niveles,
tanto en los establecimientos de educacién regular
como especial, proveyendo un conjunto de servicios,
recursos  humanos,  técnicos, conocimientos
especializados y ayudas para atender las necesidades
educativas especiales que puedan presentar algunos
alumnos de manera temporal o permanente a lo largo
de su escolaridad, como consecuencia de un déficit o
una dificultad especifica de aprendizaje . Ley N°
20.370 (2009).

Considerando que la Educacion Especial, hace alusion directa al concepto de Necesidades
Educativas Especiales (NEE) es necesario tener claro a qué se refiere dicho término, para lo

cual se tienen las siguientes definiciones.

En el Libro Blanco para la reforma del sistema educativo se define las NEE, del siguiente

modo:

Las necesidades educativas especiales se predican de
aquellos alumnos que, ademas y de forma
complementaria, puedan precisar otro tipo de ayudas

menos usuales. Decir que un determinado alumno
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presenta necesidades educativas especiales es una
forma de decir que para el logro de los fines de la
educacion precisa disponer de determinadas ayudas
pedagogicas o servicios (MEe, 1989a: 163).

Otra definicion, es la que menciona el MINEDUC, y lo hace de la siguiente manera:

Las NEE surgen de la interaccion entre las dificultades
que presenta un estudiante y las barreras del contexto
escolar, familiar y social en que se desenvuelve, lo que
puede generar problemas de aprendizaje escolar que
impiden que el estudiante desarrolle todas sus
capacidades o que logre desplegar estrategias
adecuadas para compensar sus  necesidades
educativas”. (Programa de Integracion Escolar PIE.
Ley de Inclusion Escolar 20.845. Manual de apoyo a
sostenedores y establecimientos educacionales, para la
implementacion del Programa de Integracion Escolar
(PIE), en el marco de la Inclusion. MINEDUC 2016,
p. 10)

Considerando las definiciones anteriores, para efectos de esta investigacion hay una
inclinacion por la definicion que hace el MINEDUC, puesto que permite resumir que NEE
hace referencia a las ayudas y recursos adicionales, ya sean humanos, materiales o
pedagdgicos que un estudiante requiere para conducir el proceso de ensefianza —
aprendizaje, y que surgen de la interaccion entre las dificultades que presenta el estudiante

y las barreras del ambiente que puede generar los problemas de aprendizaje.
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A continuacion, se presentan las dos definiciones puntuales que plantea de Decreto N°

170/2009 para NEE.

a) NEE permanentes:

b) NEE transitorias:

Son aquellas barreras para aprender y participar que
determinados estudiantes experimentan durante toda
su escolaridad como consecuencia de una discapacidad
diagnosticada por un profesional competente y que
demandan al sistema educacional la provision de
apoyos Yy recursos extraordinarios para asegurar el
aprendizaje escolar. ART. 2. D.S N° 170(2009)

Son aquellas no permanentes que requieren los
alumnos en algin momento de su vida escolar a
consecuencia de wun trastorno o discapacidad
diagnosticada por un profesional competente y que
necesitan de ayudas y apoyos extraordinarios para
acceder en el curriculum por un determinado periodo
de su escolarizacion”. ART. 2. D.S N° 170(2009)

Sumando a las definiciones anteriores, el Decreto menciona de manera clara que se

entiende por Alumno que presenta NEE: a “Aquel que precisa ayudas y recursos

adicionales, ya sean humanos, materiales o pedagogicos, para conducir el proceso de

desarrollo y aprendizaje, y contribuir al logro de los fines de la educacion” ART. 2.
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La definicidn anterior, se puede complementar con la siguiente definicion:

“Se considera que un estudiante presenta Necesidades
Educativas Especiales cuando en razon de sus
caracteristicas o diferencias individuales o de su
contexto (familiar, social, cultural u otras), enfrenta en
la escuela algunas barreras que le dificultan o impiden
avanzar en forma adecuada en su proceso
educativo”.(Programa de Integracion Escolar PIE. Ley
de Inclusion Escolar 20.845. Manual de apoyo a
sostenedores y establecimientos educacionales, para la
implementacion del Programa de Integracion Escolar,
en el marco de la Inclusion. MINEDUC 2016, pag. 10)

2.3.1. Opciones educativas de la Educacion Especial

Sabiendo que la Educacion Especial es la modalidad del sistema educativo que permite
entregar apoyos a los estudiantes que presentan NEE, se han establecido tres opciones
educativas para que sea mas efectiva, y ellas son: Escuelas especiales, aulas hospitalarias y
los Programas de Integracion Escolar (PIE), que para efectos de esta investigacion es

necesario mencionar.

a) Los Proyectos de Integracion Escolar: (PIE)

Estrategia inclusiva del sistema escolar, que tiene el
proposito de contribuir al mejoramiento continuo de la
calidad de la educacion que se imparte en el

establecimiento educacional, favoreciendo la presencia
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en la sala de clases, la participacion y el logro de los
objetivos de aprendizaje de todos y cada uno de los
estudiantes, especialmente de aquellos que presentan

Necesidades Educativas Especiales.

Considerando que el tema central de esta investigacion son los contextos inclusivos, se
dard completa atencién a los PIE, que se les entiende como una estrategia inclusiva del
sistema escolar cuyo propdsito es entregar poyos adicionales (en el contexto del aula
comun) a los estudiantes que presentan Necesidades Educativas Especiales (NEE), sean
éstas de caracter permanente o transitorio, favoreciendo con ello la presencia y
participacion en la sala de clases, el logro de los objetivos de aprendizaje y la trayectoria
educativa de “todos y cada uno de los estudiantes”, contribuyendo con ello al mejoramiento
continuo de la calidad de la educacion en el establecimiento educacional. (Manual de

orientaciones y apoyo a la gestion de directores y Sostenedores, 2012)

Es preciso decir que la modalidad de educacién especial (con sus tres opciones educativas)
debe contar con orientaciones para construir sus adecuaciones curriculares y que estas sean
pertinentes y den respuesta efectiva a lo planteado por las politicas educativas en sus

diferentes Decretos y Leyes al respecto.

2.3.2 Orientaciones y normativas de Educacion Especial para los PIE

Como ha sido mencionado, la Educacion Especial cuenta con orientaciones que permiten
un avance mas seguro en la consecucion de los diferentes objetivos planteados como
politicas de educacion que favorecen el cumplimiento de los derechos que cada ciudadano
tiene considerando sus NEE o caracteristicas que le hacen requerir de ciertos apoyos o
ayudas educativas y para ello el Estado cuenta con diferentes Leyes, Decretos y

Orientaciones gue apoyan a las instituciones y profesionales.
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A continuacion, se presentan y describen los instrumentos que orientan la Educacion

Especial en Chile respecto a los Proyectos de Integracion Escolar.

Tabla 15. Normativas que orientan la Educacion Especial en Chile. Pdgina electronica MINEDUC, 2016.

Instrumento Tipo Descripcion

Decreto N° 83/15 Decreto Aprueba criterios y orientaciones de adecuacion curricular para
estudiantes con necesidades educativas especiales de educacién
parvulario y educacion basica.

Ley N° 20.845 /2015 | Ley De inclusion escolar que regula la admisidn de los y las estudiantes,
elimina el financiamiento compartido y prohibe el lucro en
establecimientos educacionales que reciben aportes del estado.

Ley N220.422/2010 | Ley Sustitutiva de la Ley N° 19.284 de 1994, que Establece Normas sobre
Igualdad de Oportunidades e Inclusion Social de Personas con
Discapacidad.

Decreto N°170/09 Decreto Reglamento de la Ley N° 20201 y fija normas para determinar los
alumnos con necesidades educativas especiales que seran beneficiarios
de la subvencion para educacién especial. El decreto adjunta las
diferentes orientaciones

Ley Modifica el DFL N° 2 de 1998, de Educacion sobre subvenciones de
establecimientos y otros cuerpos legales.

Decreto N° 01/98: Decreto Reglamenta Capitulo Il de la Ley N° 19.284/94 de Integracién Social
de las personas con discapacidad.

Instructivo N° 0191 | Instructivo | Sobre Proyectos de Integracion Escolar.

Ord.: N° 05/ 727 Ordinario Instructivo para la postulacién de Educacion de Adultos a Proyectos de
Integracion Escolar.

Instructivo N° 512 Instructivo | Sobre Fiscalizacion de Proyectos de Integracion Escolar.

Decreto Exento N° | Decreto Aprueba Planes y Programas de Estudio para alumnos con

89/1990 discapacidad visual.

Decreto Exento N° | Decreto Modifica Decreto Exento N° 89/1990

637/1994:

Decreto Exento N° | Decreto Aprueba Planes y Programas de Estudio para alumnos con

86/1990: discapacidad auditiva.

Decreto N° | Decreto Establece normas técnico pedagdgicas para la atencion de alumnos con

577/1990: discapacidad motora

Decreto N° | Decreto Aprueba Planes y Programas de Estudio para personas con autismo,

815/1990: disfasia severa o psicosis.

Decreto Exento N° | Decreto Aprueba Planes y Programas de Estudio para alumnos con

87/1990 discapacidad intelectual.

Decreto N° | Decreto Aprueba Planes y Programas de Estudio para alumnos con trastornos

1300/2002: especificos de lenguaje.

Instructivo N° 0610 | Instructivo | Sobre atencién de alumnos con trastornos especificos del lenguaje

Decreto N° 291/1999 | Decreto Reglamenta el funcionamiento de los grupos diferenciales en los

establecimientos educacionales del pais.
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http://www.mineduc.cl/biblio/documento/201005031126500.DEC200900170.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200703281945010.DecretoN0198.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200705041619310.OrdN0191INSTRUCTIVODEINTEGRACION2006.pdf
http://www.mineduc.cl/usuarios/edu.especial/File/ORDN727.pdf
http://www.mineduc.cl/usuarios/edu.especial/File/ORDN512.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200703281949200.DecretoN89.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200703281949200.DecretoN89.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200705041622490.Decretoexento637DV.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200705041622490.Decretoexento637DV.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200705021430100.DecretoN86.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200705021430100.DecretoN86.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200703281950530.DecretoN577.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200703281950530.DecretoN577.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200703281951480.DecretoN815.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200703281951480.DecretoN815.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200703281947030.DecretoN87.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200703281947030.DecretoN87.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200703281945310.DecretoN1300.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200703281945310.DecretoN1300.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200703281954300.ORDN610.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200703281950090.DecretoN29199.pdf

Decreto N° 01398 Decreto Establece procedimientos para otorgar licencia de Ensefianza Basica y
certificado de competencias a los alumnos y alumnas con discapacidad
de las escuelas especiales y establecimientos con integracién escolar,
opcién 3y 4 del Articulo N° 12 del decreto supremo de educacién N° 1
de 1998

Ordinario 702 del | Ordinario Envia orientaciones técnico-administrativas para Escuelas y Aulas
06/12/2000 Hospitalarias

Decreto N° 374 /99: | Decreto Complementa Decreto Supremo de Educacion N° 01/1998, autorizando
la atencion de los escolares hospitalizados.

En sintesis, se puede observar que las normativas y orientaciones apuntan a determinar
cuales son los sujetos beneficiados, cuales son los apoyos que se les debe brindar y cuéles
son las maneras y los tiempos en que se deben entregar, sin embargo, aun queda mucho en
lo cual trabajar, como lo es respecto al curriculo y la evaluacion, que son los siguientes

conceptos que se veran a continuacion.

2.4. Curriculum nacional

Sabiendo que se entiende por curriculum al conjunto de elementos que, en una u otra
forma, pueden tener influencia sobre el alumno en el proceso educativo, tal como, planes,

programas, actividades, etc.

Para el caso de nuestro pais, el curriculum se plantea del siguiente modo segun lo estipula
la Ley N° 20.370/2009.

- Las Bases Curriculares constituyen el documento principal del curriculum nacional, a
las que indican cuales son los aprendizajes comunes para todos los alumnos y todas las
alumnas durante su trayectoria escolar y tienen un caracter obligatorio para todos los
establecimientos, de igual modo, son el referente de los programas de estudio del
Ministerio de Educacion, los programas de estudios elaborados por los establecimientos
que opten por programas propios, los planes de estudio, la prueba SIMCE vy los

estandares de aprendizaje.
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http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200703281944150.DECRETON1398.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200904271111290.Escuelas%20y%20aulas%20hospitalarias%202000.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200904271111290.Escuelas%20y%20aulas%20hospitalarias%202000.pdf
http://www.mineduc.cl/biblio/documento/200703281944420.DecretoN374.pdf

Los programas de estudio constituyen una propuesta y entregan una organizacion
temporal de los Objetivos de Aprendizaje para su logro en cada afio escolar, en ellos se
define una secuencia recomendada de los objetivos, una estimacion aproximada del
tiempo escolar requerido, indicadores de logro sugeridos y ejemplos de actividades de
aprendizaje y de evaluacién, son instrumentos con caracter flexible y general que

permiten la adaptacion a las diferentes realidades de los establecimientos educacionales.

Los planes de estudio se refieren a la organizacion del tiempo escolar y establecen el
tiempo minimo que se estima necesario destinar a cada una de las asignaturas para
cumplir con los programas de estudio del Ministerio de Educacion.

Bases curriculares para 7° basico a 2° medio. MINEDUC 2015.

A continuacion, se presenta el concepto de Objeticos de Aprendizaje que plantean las bases

curriculares:

Los Objetivos de Aprendizaje (OA) Son objetivos que
definen los aprendizajes terminales esperables para
una asignatura determinada para cada afio escolar. Los
Objetivos de Aprendizaje se refieren a habilidades,
actitudes y conocimientos que buscan favorecer el

desarrollo integral de los estudiantes.

Los Objetivos de Aprendizaje relacionan en su
formulacién las habilidades, los conocimientos y las
actitudes plasmados y evidencian en forma clara y
precisa cual es el aprendizaje que el estudiante debe
lograr. Se conforma asi un curriculum centrado en el
aprendizaje, que declara explicitamente cual es el foco
del quehacer educativo MINEDUC, Nuevas Bases

curriculares 2013, (p. 9).
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Cabe mencionar que el curriculun nacional esta centrado en el aprendizaje y por tanto los

Obijetivos relacionan en su formulacion, las habilidades, los conocimientos y las actitudes

los que se definen del siguiente modo:

a) Conocimientos:

corresponden a conceptos, redes de conceptos e
informacion sobre hechos, procesos, procedimientos y
operaciones. La definicion contempla el conocimiento
como informacidn (sobre objetos, eventos, fenomenos,
simbolos) y como comprension; es decir, la
informacion integrada en marcos explicativos e
interpretativos mayores, que dan base para
discernimiento y juicios. (Nuevas bases curriculares
2013 p. 15)

b) Habilidades: “capacidades para realizar tareas y para solucionar problemas con

precision y adaptabilidad. Una habilidad puede desarrollarse en el ambito intelectual,

psicomotriz, afectivo y/o social”(Nuevas bases curriculares 2013, p.15)

c) Actitudes: “disposiciones aprendidas para responder, de un modo favorable o no

favorable, frente a objetos, ideas o personas; incluyen componentes afectivos,

cognitivos y valorativos, que inclinan a las personas a determinados tipos de

acciones ”.(Nuevas bases curriculares 2013, p. 1)
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2.4.1. Curriculum en enseianza media

La educacion media es el nivel educacional que atiende a la poblacion escolar que ha
finalizado el nivel de educacion basica, tiene por finalidad procurar que cada alumno y
alumna expanda y profundice su formacion general y desarrolle los conocimientos,
habilidades y actitudes, en el &mbito personal y social (1) y en el &mbito del conocimiento y
la cultura (2), ademas de considerar la lengua, historia y cultura para los estudiantes en
contextos de poblacion indigena, permitiendo de ese modo a cada estudiante continuar el
proceso educativo formal (Ley N° 20.370/2009).

Por otra parte, la LGE, menciona:

Articulo 31.- que

Corresponderd al Presidente de la Republica, mediante
decreto supremo dictado a traveés del Ministerio de
Educacién, previa aprobacion del Consejo Nacional de
Educacion, establecer las bases curriculares para la

9999

educacion parvularia, basica y media...””... debera
elaborar planes y programas de estudios para los
niveles de educacién basica y media, los cuales
deberan, si cumplen con las bases curriculares, ser
aprobados por el Consejo Nacional de Educacion, de
acuerdo al procedimiento establecido en el articulo 53.

Ley N° 20.370/2009.

Cabe mencionar que la Ley sefiala que, si bien el estado presenta planes y programas, cada
institucion educativa tiene la facultad de elaborar sus propios planes y programas de estudio
que consideren adecuados para el cumplimiento de los objetivos generales definidos en las

bases curriculares.
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A su respecto, el MINEDUC hasta hoy (2017) ha estado presentado las bases curriculares

de la siguiente manera:

- Bases curriculares de 1° a 6° basico, para todas las asignaturas, desde el afio 2012

- Bases curriculares de 7° a 2° medio, para todas las asignaturas, presentadas el afo

2015 para entrar en vigencia el afio 2017 — 2018.

- Bases curriculares para 3° y 4° medio, a entrar en vigencia en los afios 2019 — 2020.

2.4.3 El curriculum en Educacion Especial

Por su parte, en lo que respecto a Educacién Especial y con ello a los PIE (opcién que se

relaciona de manera directa con esta investigacion) sobre el curriculum, es necesario

recordar que hay ciertos Decretos que cumplen la funcion de lineamientos tipo planes y

programas que orientan cdmo dar respuestas a las Necesidades Educativas Especiales segun

el grupo — déficit que atiende, pero no existe un decreto que apruebe criterios y

orientaciones de adecuacién curricular para estudiantes con NEE, tal como si existe para

educacion parvularia y educacion basica desde el afio 2015.

A continuacion, se presentan las Necesidades Especiales que subyacen a la atencion de la

Educacién Especial:

Tabla 16. Decretos que consideran planes de estudio segun grupos. Pdgina electronica MINEDUC, 2016

Especificidad que aborda

Instrumento normativo

Déficit visual

Decreto 89/1990; Entrega planes y programas para alumnos con déficit
visual.Presenta un plan comdn divido en éreas de desarrollo.

Discapacidad auditiva

Decreto 86/1990; Aprueba planes y programas de estudio para atender nifios
con trastornos de la comunicacion. La intervencion es realizada a partir de un
plan comdn divido en las aéreas del desarrollo

Discapacidad Motora

Decreto N° 577/1990; Entrega normas técnico—pedagdgicas para la atencion
en escuelas especiales o diferenciales de educandos con trastornos motor.

Discapacidad por Graves
Alteraciones en la
Capacidad de Relacion vy
Comunicacion

Decreto 815; Establece normas técnico pedagdgico para atender educandos
con graves alteraciones en la capacidad de relacion y comunicacién que
alteran su adaptacion social, comportamiento y desarrollo individual y
aprueba planes y programa de estudio integral funcional

Discapacidad Intelectual

Decreto N° 87; Aprueba planes y programas de estudio para personas con
deficiencia mental
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Trastornos Especificos del | Decreto 1300; Segun el articulo 2

Lenguaje El plan de estudio contard con un plan general bésico basado en las matrices
curriculares establecidas por los decretos supremos de educacién nimeros
289 de 2001 y 40 de 1996, con las adecuaciones curriculares pertinentes a las
necesidades educativas especiales que presente cada alumno y un plan
especifico que resuelva sus trastornos de lenguaje y sus necesidades de
aprendizaje derivadas del trastorno especifico del lenguaje.

Como se presenta en la tabla anterior, las normativas que orientan la educacion especial de
manera especifica apuntan a las diferentes necesidades que de manera general se pueden
separar en grupos segun el déficit a que se atiende. Estos tienen sus propios Decretos, que
de manera especifica hacen referencia considerando que son diferentes el uno del otro, de
manera que los objetivos y procesos de logro apuntan a una mejor calidad y eficacia lo que
incluye el tipo de profesionales que pueden desempefiarse en dichas areas dentro de la

Educacién Especial.

2.4.4 Adecuaciones curriculares

Un alumno que presenta necesidades educativas especiales (NEE) tiene dificultades
mayores que el resto de los alumnos para acceder al curriculo comin de su edad (sea por
causas internas o por un planteamiento educativo inadecuado) y necesita para compensar
esas dificultades, unas condiciones especialmente adaptadas en los diferentes elementos de
la propuesta curricular ordinaria y/o la provision de unos recursos especificos distintos de

los que la escuela ofrece a la mayoria de los alumnos.

En el Decreto N° 83/2015, se dice de las adecuaciones curriculares, que éstas

Se entienden como los cambios a los diferentes
elementos del curriculum, que se traducen en ajustes
en la programacion del trabajo en el aula. Consideran
las diferencias individuales de los estudiantes con
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necesidades educativas especiales, con el fin de
asegurar su participacion, permanencia y progreso en

el sistema escolar.

Lo anterior, por tanto, obedece a los principios de igualdad de oportunidades, equidad y

calidad de la educacién en un contexto inclusivo.

2.4.5 Las caracteristicas de las adecuaciones curriculares

a) Adecuaciones curriculares de acceso:

Son aquellas que intentan reducir o incluso eliminar
las barreras a la participacion, al acceso a la
informacion, expresion y comunicacion, facilitando asi
el progreso en los aprendizajes curriculares y
equiparando las condiciones con los demaés
estudiantes, sin disminuir las expectativas de
aprendizaje.  Generalmente, las  adecuaciones
curriculares de acceso son utilizadas por los
estudiantes tanto en el colegio como en el hogar y en
la comunidad. Decreto N° 83/2015.

Los criterios para las adecuaciones curriculares de acceso son:

- Presentacién de la informacion.

- Formas de respuesta.

- Entorno.

- Organizacion del tiempo y el horario
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b) Adecuaciones curriculares en los objetivos de aprendizaje:

Los Objetivos de Aprendizaje establecidos en las
Bases Curriculares pueden ser ajustados en funcion de
los requerimientos especificos de cada estudiante con
relacion a los aprendizajes prescritos en las distintas
asignaturas del grupo curso de pertenencia. Los
objetivos de aprendizaje expresan las competencias
basicas que todo alumno debe alcanzar en el
transcurso de su escolaridad. En consecuencia, deben
adoptarse como resultado de un proceso de evaluacién
amplio y riguroso y de caracter interdisciplinario.

Un criterio fundamental a tener en cuenta para la
decision del uso de

adecuaciones en los objetivos de aprendizaje es evitar
la eliminacion de aquellos aprendizajes que se
consideran basicos imprescindibles para el desarrollo
integral del estudiante, que son requisitos para seguir
aprendiendo y que se detallan méas adelante.Decreto
N°83 /2015.

Las adecuaciones curriculares consideran los siguientes criterios:

- Graduacion del nivel de complejidad.

- Priorizacién de objetivos de aprendizaje y contenidos

- Temporalizacion
- Enriquecimiento curricular

- Eliminacién de aprendizajes
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2.5 Evaluacion de los aprendizajes

La evaluacién se ha convertido en un elemento central dentro de la sociedad, ya sea en el

ambito industrial, social, domestico, etc. Y por lo mismo, en el ambito educativo.

Partiendo de la base que la ensefianza — aprendizaje es un proceso, se ha hecho
imprescindible evaluar a dicho proceso para conocer los aciertos y errores y de esa manera

subsanar dificultades en pro de la mejora.

La evaluacion de los aprendizajes, por tanto, es aquella evaluacion que se realiza en y al
proceso de ensefianza — aprendizaje o proceso educativo.

A lo largo de la historia para las ciencias de la educacion, la evaluacion se ha visto
sometida a muchos intentos por definirla como concepto, es por ello que hay diferentes

definiciones, visiones y miradas.

A continuacion, se presenta una tabla con algunas de las definiciones mas conocidas sobre

evaluacion de los aprendizajes, lo que ayudara a entender mejor el actual concepto y

definicion de ella.

2.5.1 Definiciones de evaluacion de los aprendizajes

Tabla 17. Definiciones de evaluacion. Castillo y Babrerizo (2007), pdg. 6

Autores Definiciones

Crombach “La recogida y uso de la informacion para tomar decisiones sobre un programa educativo”.

(1963)

Shuman (1972) | “Evaluar es emitir juicos de valor”.

De la Oeden “Evaluar en educacion significa definir, determinar o valorar cualquier faceta de la

(1972) estructura, el proceso o el producto educacional en funcidn de unos criterios previamente
establecidos”.

Lafourcade “La evaluacidn tiene por fin comprobar de modo sistematico en que medida se han logrado

(1972) los resultados previstos en los objetivos que se hubieran especificado con antelacion”.

Stufflebeam “Evaluar es el proceso de planear, recoger y obtener informacion utilizable para tomar

(1973) decisiones alternativas”.

Gronlund “Proceso sistematico para determinar hasta qué punto alcanzan los alumnos los objetivos de

(1973) la educacion”.
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Mager (1975) “La evaluacion es un proceso para determinar el grado o la amplitud de alguna caracteristica
asociada con un objeto o una persona”.

Attikinson “Sistema de ayuda esencial para la toma de decisiones en cualquier nivel administrativo del

(1978) sistema de apoyo”.

Lafourcade “Una etapa del proceso educacional que tiene por fin comprobar de modo sistemético en qué

(1979) medida se han logrado los resultados previstos en los objetivos que se hubieren especificado

con antelacion”.

Garcia Ramos
(1989)

“Proceso sistematico de identificacion, recogida y tratamiento de datos sobre elementos y
hechos educativos con el objetivo de valorarlos primero, y sobre dicha valoracién tomar
decisiones”.

Benedito (1990)

“Evaluar es una actividad sistematica, continua ¢ integrada en el proceso educativo, cuya
finalidad es conocer y mejorar al alumno en particular y al proceso educativo, con todos sus
componentes en general”.

Casanova “Un proceso sistematico y riguroso de recogida de datos, incorporado al proceso educativo

(1995) desde su comienzo de manera que sea posible disponer de informacion continua y
significativa para conocer la situacion, formar juicios de valor con respecto a ella y tomar
decisiones adecuadas para proseguir la actividad educativa, mejorandola progresivamente”

Rodriguez “La evaluacion consiste en el proceso Yy resultado de la recogida de informacién sobre un

Diéguez (1998)

alumno o un grupo de clase con la finalidad de tomar decisiones que afecten a las situaciones
de ensefianza”.

Castillo
Arredondo
(2002)

“La evaluacion debe permitir por un lado, adaptar la actuacion educativo — docente a las
caracteristicas individuales de los alumnos a lo largo de su proceso de aprendizaje; y por
otro, comprobar y determinar si estos han conseguido las finalidades y metas educativas que
son el objeto y la razon de ser de la actuacion educativa”.

Se puede observar a partir de la tabla anterior que a lo largo del tiempo muchos autores han

definido el concepto evaluacion y este ha sido modificado y sufrido muchos cambios, hasta

lo que actualmente se ha formado una idea mas global y completa que satisface de mejor

manera a los entes involucrados en las ciencias de la educacion.

A continuacidn, se presenta de manera resumida una tabla que contiene las concepciones

que se han tenido sobre evaluacion a lo largo del tiempo lo que permite ver cdmo ha

evolucionado respecto a la vision que se tiene de ella.
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2.5.2 Concepcion de evaluacion en las distintas épocas o periodos de la historia
evaluativa para el proceso de ensefianza - aprendizaje.

Tabla 18. Evolucion del concepto de evaluacion. Adaptado de Castillo y Cabrerizo (2007), pdg. 5

Periodos

Evaluacién entendida como:

1 Hasta los afios 20 La evaluacién como medida

2 Afios 30- 40

La evaluacion considerada como el grado de congruencia entre
objetivos y su grado de consecucion

3 Hasta finales de los 90 La evaluacion considerada en la totalidad del ambito educativo

4 Década de los 70 Nuevos enfoques o tendencias de la evaluacion (valoracion del
cambio ocurrido en el alumno)

5 Década de los 80 Proliferacion de los modelos (cualitativa — cuantitaiva)

6 Década de los 90 La evaluacion entendida como: Formativa, diferenciada e
integradora

La tabla anterior permite ver de manera resumida como ha sido cambiada la concepcion

sobre evaluacion y

como ha sido modificado el objetivo de ésta en el ambito de la

educacion. Si bien es posible ver que partié desde una visién muy clinica, a lo largo del

tiempo ha pasado a ser netamente pedagdgico, lo que fortalece el quehacer educativo en pro

de la ensefianza — aprendizaje como proceso.

Respecto de la situacion anterior, de los cambios en laconcepcion de la evaluacion a lo

largo del tiempo, Zaragoza, lo plantea del siguiente modo, un poco méas completo que la

tabla anterior.

Tabla 19. Epocas en la historia de la evaluacion, resumida de Zaragoza (2003), pdg. 112

Epocas

Caracteristicas

Primera generacion
(mediados del siglo
XIX hasta 1940)

Desarrollo de la psicometria y estudio de la psicologia como ciencia positiva:
Campo de la psicologia experimental.
- Medida centrada en el campo de las diferencias individuales. (Fechner)
- Meétodos estadisticos, curva normal, parametros de tendencia central, de
dispersién y correlacion. (Galton)
- Estadistica multivariada, correlacién multiple. (Pearson)
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Campo de la pedagogia.

- Inicios de la medicion en pedagogia.

- Instrumentos precisos, fiables y objetivos provenientes dela psicologia
deben sustituir los basados en la observacion y la a sistematicidad en la
pedagogia.

- Elaboracién de escalas de redaccion, de ortografia, calculo, baterias de
rendimiento.

- Traspaso de las tesis sobre el proceso industrial de Taylor y Fayol al
proceso instructivo.

Segunda generacion: - Perspectiva dindmica de la evaluacidn.

orien tada a la - Thyler orienta la evaluacién hacia la consecucion de objetivos y la
descripcion (1940 — obtencion de informacion sobre la eficacia del curriculo.

1960) - Los conceptos de evaluacidn y medida se separan.

Desarrollo  de la - Se amplia la perspectiva temporal y funcional de la evaluacion

evaluacion  (década - La evaluacion se utiliza sin esperar que el proceso acabe y se centra en la
de los 1960) toma de decisiones (Crombach).

- Evaluacion formativa y sumativa (Scriven).
- Diferenciacion entre evaluacion normativa y criterial (Glaser).

Tercera generacién; | Eclosién de modelos evaluativos.
orientada al juicio | De caracter cuantitativo.

determinado (1970 — - Consecucion de metas. (Stake y otros).
1990) - CIPP (Stufflebeam y Guba).
- CSE (Alkin).

- UTO (Crombach).
- Anadlisis de sistemas.
De carécter cualitativa.
- Libre de objetivos (Scriven).
- Critica artistica (Eisner).
- Evaluacion iluminativa (Parlett y Hamilton).
- Estudios de caso (Stake, Stenhouse, House y Elliot).
- Evaluacion respondente. (Stake).
- Evaluacion democréatica (MsDonals, Elliot y Stenhouse).

Cuarta  generacion: - Implicar en la evaluacion a todos los agentes interesados en ella.

orientad apor un - Aproximacion y complementacion de enfoques.

criterio negociado (a - Intentos para superar la incompatibilidad entre paradigmas.

partir de 1990) - Utilizacion conjunta de los diferentes métodos para beneficiarse de las

ventajas que reportan cada uno.

2.5.3 Concepto actual de evaluacion de los aprendizajes.

Segun lo visto anteriormente, la evaluacion de los aprendizajes tiene una importancia
imprescindible dentro del proceso de la ensefianza — aprendizajes y se puede decir de ella
que es el proceso dindmico, abierto y contextualizado que se desarrolla a lo largo de un
periodo de tiempo, donde se cumplen varios pasos que le dan lugar a sus tres caracteristicas
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esenciales como proceso, y ellas son la capacidad de obtener informacion, para formular

juicios de valor y tomar decisiones en pro de la mejora

La actual concepcion de evaluacion entiende que ésta debe tener ciertas caracteristicas
significativas, en palabras de Tapia, citado en Valdivia (2001, p. 81), evaluacion “es un
proceso permanente, integral, sistematico y flexible, que revela los resultados vy
modificaciones conductuales del aprendiz, segun los objetivos disefiados proporcionando

las bases para un juicio de valor en la toma de decisiones pedagdgicas”

En palabras de Casanova (2005), seria mas bien,

Un proceso sistematico y riguroso de recogida de
datos, incorporado al proceso educativo desde su
comienzo de manera que sea posible disponer de
informacion continua y significativa para conocer la
situacion, formar juicios de valor con respecto a ella y
tomar decisiones adecuadas para proseguir la actividad
educativa, mejorandola progresivamente, ambas
definiciones seran la guia o marco central de esta

investigacion.

A continuacién, se presenta una ilustracioén que representa la estructura basica del concepto

de evaluacion planteado por Castillo y Cabrerizo.

Es necesario tener en cuenta que conociendo la estructura béasica conceptual de la
evaluacion, cabe mencionar ahora, que es posible que cambien las circunstancias, tales
como, el momento (cuando evaluar), las funciones (para qué evaluar), los contenidos (qué

evaluar) los procedimientos (como evaluar), los ejecutores (quién).
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Estructura basica del concepto de evaluacion
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llustracion 4. Estructura bdsica del concepto de evaluacion. Castillo y Cabrerizo (2007), pdg. 9.

Cabe recordar que, es necesario considerar a la evaluacion como un proceso dinamico,
abierto y contextualizado que se desarrolla a lo largo de un periodo de tiempo y que debe

cumplir varios pasos sucesivos y de ese modo dar lugar a sus tres caracteristicas esenciales:

Caracteristicas esenciales de la evaluacién.

A continuacion se menciona las tres caracteristicas esenciales de la evaluacion segun hace
mencion Castillo y Cabrerizo. (2007). p. 9.

1. Obtener informacién: Que es la aplicacion de procedimientos validos y fiables
para conseguir datos e informacion sistematica, rigurosa y relevante y apropiada que

fundamente la consistencia y seguridad de los resultados de la evaluacion.

2. Formular juicios de valor: Los datos obtenidos deben permitir fundamentar el
analisis y valoracion de los hechos que se pretende evaluar, para que se pueda

formular juicos de valor que sean lo méas ajustados posibles.
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3. Tomar decisiones: De acuerdo a las valoraciones emitidas sobre la informacion

disponible relevante se pueden tomar las decisiones mas convenientes.

Como se puede apreciar, es necesario que existan esas tres caracteristicas, para que el
concepto de evaluacion esté completo, sin embargo, también hay otras particularidades,
como las que platea Rotger (1998) citado en Castillo y Cabrerizo 2007 que permiten tener

una idea mas acabada aln de este concepto.

- Hade estar integrada en el disefio y en el desarrollo del curriculum.

- Ha de ser formativa, de modo que sirva para perfeccionar, tanto el proceso como el
resultado de la accion educativa.

- Hade ser continua, a lo largo de todo el proceso.

- Ha de ser recurrente, en la medida en que constituye un recurso didactico de
utilizacion sistemaética.

- Ha de ser criterial, esto es referida a los criterios establecidos para todos y cada uno
de los alumnos.

- Ha de ser decisoria, de forma que permita establecer juicios sobre los objetivos a
evaluar y, por lo tanto, adoptar decisiones.

- Ha de ser cooperativa, de modo que permita la participacion de todos los

intervinientes.

Conociendo la estructura béasica de la evaluacion y sus principales caracteristicas, se hace
necesario ahondar en las diferentes circunstancias de ella, puesto que es un concepto amplio
que abarca todo el proceso de ensefianza — aprendizaje, y por ello se hace necesario
considerar el contexto en general. Para dejar mas clara la idea se presenta la siguiente

figura.
A continuacion se muestra una ilustracion que indica las seis circunstancias de la

evaluacion mencionadas por Castillo y Cabrerizo (2007) como las preguntas o enunciados

bases a los que se debe responder mediante la evaluacion.
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Circunstancias de la evaluacion

e N

;f
Que evaluar:

— 7N

[ Como evaluar:

f Cuando E |
\ evaluar: /
vﬁl o v

| Circunstancias

{
‘ dela
-\ evaluacion.
- / Con qué "‘.
I
evaluar:

/

Quién evalua:

\//\\/

Para qué evaluar:

llustracion 5. Circunstancias de la evaluacion, adaptado de Castillo y Cabrerizo 2007), pdg. 14

2.5.4 Tipos de evaluacion de los aprendizajes
A continuacion, se presenta los tipos de evaluacion y sus funciones principales segin los

plantea Scriven, M. S (1967) citado por Castillo y Cabrerizo (2007)

a) Segun funcionalidad: Las funciones pueden ser muchas puesto que la evaluacion es

un concepto amplio, sin embargo, se utilizan comunmente las siguientes
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Sumativa: Resulta apropiada para la valoracién de productos o procesos que se
consideran terminados, con realizaciones o consecuciones concretas y valorables,
por tanto, la finalidad de este tipo de evaluacion sera determinar el valor de un
producto final que permita decidir si el resultado es positivo 0 negativo y si es
valido o hay que desecharlo. Por lo anterior, la evaluacion sumativa se aplica a
procesos terminados, se sitda al final, su fin es determinar el grado en que se han
alcanzado los objetivos y permite tomar medidas a medio y largo plazo.

Formativa: Este tipo de valuacién se utiliza en la valoracion de un proceso y por
tanto supone la obtencion de datos de modo que se posean conocimientos en todo
momento de la situacion evaluada que permitan el tomar decisiones de modo tal que
implica realizar la evaluacion de forma paralela y simultanea a la actividad que se
lleva a cabo. Por lo anterior, la evaluacion sumativa es aplicada al proceso y se
incorpora a éste como elemento integrante, su finalidad es mejorar y permite tomar

medidas inmediatas.

b) Por su normotipo: ElI normotipo es el referente que se considera para evaluar y segin

este referente sea externo o interno al sujeto evaluado, se puede denominar

evaluacioén:

Nomotética:Referente externo al sujeto y se pueden separar a su vez en:

Normativa:Supone la valoracion de un sujeto en funcion del nivel del grupo en el que
esta inmerso o integrado. Son situaciones de esta evaluacion principalmente la

aplicacion de pruebas estandar.

Criterial:Similar a la Normativa, pero propone la fijacion de criterios externos, bien
formulados, concretos, claros... para evaluar un aprendizaje teniendo como punto de

referencia el criterio marcado o las fases en que se desgloso.

Idiogréafica: En este caso el referente evaluador son las capacidades que posee el
alumno y las posibilidades de desarrollo en funcidn de sus circunstancias, por tanto,
trata de un referente absolutamente interno al evaluado. Este tipo de evaluacion

puede ser la diagndstica o inicial y apunta a ser de individual o personal.
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c) Por su temporalidad: Este tipo de evaluacion apunta a los momentos en que se lleva

a cabo o se desarrolla y puede ser:

Inicial:Se efectla al inicio y posibilita el conocimiento de la situacion de partida.
Decide por donde comenzar para luego establecer los verdaderos logros y progresos
de los alumnos atribuyendoles su participacion en una experiencia de ensefianza de

aprendizaje formal.

Procesual: Si el enjuiciamiento o valoracion se realiza sobre la base de un proceso
continuo y sistematico del funcionamiento y progreso de lo que se va a juzgar. Es
imprescindible si se quiere tomar decisiones adecuadas y oportunas conducentes a

mejorar los resultados en los estudiantes.

Final: Para determinar los aprendizajes al término del periodo que se tenia previsto
para desarrollar un curso o una unidad, con el cual los alumnos deberian lograr

determinados objetivos.

d) Por sus agentes: Tiene relacion con las personas que se realiza la evaluacion y se da

en los siguientes procesos:

Autoevaluacion: Se produce cuando el sujeto evalla sus propias actuaciones. Es un
tipo de evaluacidn que toda persona realiza de forma permanente e implica el ser

capaz de valorar y de esa manera es importante para el alumno y el profesor.

Coevaluacion: Consiste en la evaluacion mutua, conjunta que puede ser referida a

un trabajo o actividad en la que participan tanto el profesor como el alumno.

Heteroevaluacion: Es la evaluacién que realiza una persona sobre otra, en este caso

el profesor sobre el alumno, respecto al trabajo, las actuaciones, rendimientos, etc.
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e) Segun su Extension:

e Evaluacién Global:Abarca la totalidad de las capacidades expresadas en los
objetivos generales y de unidad, ademéas de los criterios de evaluacion de los

diferentes subsectores o areas.

e Evaluacion Parcial:Focaliza parte de los aprendizajes que se espera que logren los

alumnos.

2.5.5 Evaluacion para estudiantes con NEE

Es necesario referirse en este apartado a la evaluacion que se relaciona con las NEE, en este

caso, el Decreto N° 83/2015 en su Articulo 4 menciona:

Los establecimientos educacionales que, de acuerdo a
los criterios y orientaciones establecidas en este
decreto, implementan adecuaciones curriculares para
aquellos estudiantes con necesidades educativas
especiales, deberan aplicarles una evaluacién de
acuerdo a dichas adecuaciones, accesible a las
caracteristicas y condiciones individuales de los
mismos Decreto N° 83/2015. Articulo 4.

e Cabe sefialar que el presente Decreto solo tiene efectos en la educacion parvularia y

educacion baésica.

Haciendo alusién a la cita anterior, se puede entender este tipo de evaluacién como
Evaluacion diferenciada, que es el término utilizado por el MINEDUC, sobre la evaluacion
centrada en el aprendizaje como respuesta al proceso de ensefianza — aprendizaje que

responde a una educacion que considera la diversidad.
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Evaluacion Diferenciada:

Permite evaluar a los alumnos que durante el proceso
de diagnodstico se detectd que necesitaban apoyos
adicionales y, por lo tanto, se les implementaron
procesos educativos especiales, adecuados a sus
caracteristicas. Estos alumnos son evaluados en
funcién de las experiencias de aprendizaje en que
participan; por lo que resulta necesario destacar que la
evaluacion diferenciada no consiste en aplicar a un
alumno o a un grupo de alumnos el mismo
instrumento evaluativo que se aplicé al resto del curso
en fechas distintas ni bajar el patron de rendimiento
minimo aceptable. Se trata de aplicar instrumentos
adecuados a los procesos educativos en que ellos han
participado.Material para la elaboracién  del
reglamento interno de evaluacion, MINEDUC 2012,

(p. 8).

2.5.6Funciones y formas de la evaluacion de los aprendizajes.

Respecto a las funciones de la evaluacion, De la Torre (1994), menciona que éstas son:

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)

Diagnostica.

Pronostica.

Como reflexion.

Como investigacion.
Como formacion.

Como innovacion o mejora

Como toma de decisiones.
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A continuacién, se presenta una ilustracion que refleja la compleja red que constituye la

evaluacion educativa o evaluacion didactica considerando sus componentes y funciones.

QUE Evaluar _ o PARA QUE
{objetivos) Diagnostico (finalidad)

Toma de decisiones Control de resultados

A QUIEN BAJO QUE

. - (modelos)
(sujeto/objeto) INTERROGANTES y FUNCIONES
Como Como

i ic DE LA

Innovacion i ) reflexion

o mejora EVALUACION DIDACTICA
POR QUIEN coOmOo
(agentes) (instrumentos)

Como formacidn Como investigacion

CI‘TIANDO Prondstico EN QUE
(tiempo) (contexto)

llustracion 6. Componentes y funciones de la evaluacion educativa. De la Torre, 1994, 321. Citada en Zaragoza (2003),

pdg. 127

Otra clasificacion muy puntual de evaluacion, es la que menciona Castillo y Cabrerizo

(2007), (Citando a Cardona 1994. p. 22). Quien considera que las funciones de la

evaluacién son:

a)

b)

c)
d)

Diagnostica: satisface la necesidad de conocer los supuestos de partida para
implementar cualquier accion pedagdgica

Reguladora: permite regular los aprendizajes del alumno en funcién del desarrollo
personalizado de cada proceso de aprendizaje.

Previsora: facilita la estimacidn de posibilidades de actuaciones y/o rendimientos
Retro alimentadora: permite reconducir los distintos elementos que conformar el
modelo didactico.

De Control: es necesario para las exigencias que se plantean por parte de la

administracién educativa.
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2.5.7 Dimensiones basicas de la evaluacion educativa

Continuando, es posible ver a partir de la figura las dimensiones basicas de la evaluacion

educativa.
¢ QUE?
OBJETO
Contexto
Mecesidades A
¢PARA QUE? Objetivos _ £COMO?
Contenidos MNaturalista
FINALIDAD L Institucicnes Experimental MODELO
Disgnostica Profescres Basada en costos
Formativa Alumnos Baszada en demanda
Sumativa
Cuantitativa
I"'_ ™ Cualitativa
g | EVALUACION | .
e _.-’I Profesores
Inicial Alumnos /
Continua i i : .
. CUANDO? o Enrevistas,  oUPedreste S qUiEN?
o ! o Observacién Autoevaluacién
Diferida Cuestionarios “Heteroevaluacion EVALUADOR
MOMENTO Pruebas objetivas Intema
/
Validez Extema
Fiakilidad
Pertinencia
¢ CON QUE?
INSTRUMENT O
{,RESF’E{;TO
AQUE?

REFERENTE Coherencia con las Adecuacion a las Adecuacion a Adecuacion a
finalidades definidas por | necesidades formativas determinados las participantas
la politica de formacion | del contexto inmediato principios {necesidades,

. . expectativas,
psicopedagdgicos intereses)

llustracion 7. Dimensiones bdsicas de la evaluacién educativa Tejada, 1991, 88 Citado desde Zaragoza (2003) pdg. 128.

a) Objeto de la evaluacién (Qué evaluar)

Para el caso de la evaluacion de los aprendizajes, focalizar el objeto de la evaluacion
en el proceso de ensefianza — aprendizaje de los estudiantes es considerar los contenidos,

objetivos y conocimientos. (Segun lo estipula el curriculum).

b) Einalidad de la evaluacion (Para qué evaluar)

En este sentido la dimension de la evaluacion apunta al propésito que persigue la

evaluacion y en ella se pueden mencionar, la evaluacion diagndstica, formativa y sumativa.
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¢) Temporalizacién de la evaluacién (Cuando evaluar):

Esta dimension proporciona la idea de que la evaluacion tiene que ser continua y esta
interconectada con la dimension de la finalidad de la evaluacion por lo que los mementos

dela evaluacion se corresponden con las finalidades de ésta.

d) Agentes de la evaluacion (Quién evalua):

En este sentido la dimension se relaciona con los diferentes criterios que considera la
evaluacién. Puede ser de este modo:
Criterio locativo: Evaluacion interna o externa.

Papeles de quien evalla: Heteroevaluacién, coevaluacién, autoevaluacion.

e) Instrumentalizacion de la evaluacion (Con qué):

Esta dimension pone de manifiesto la cantidad de instrumentos y pruebas que se necesitan

para la evaluacion.

En este sentido, es posible identificar diferentes técnicas e instrumentos, los que, a su vez,
pueden estar separados en dimensiones, como: sobre el tipo de expresion (oral, escrito, o la
unién de ambos), respecto a la naturaleza (libre, estructurada, semi estructurada), sobre el

tipo de proceso cognitivo (comprension, memorizacion).

En relacion a técnicas e instrumentos de evaluacion, se presenta una ilustracion con

aquellos que son mas comunes y utilizados en educacion.

A continuacion se mencionaran las principales técnicas e instrumentos de evaluacion mas

utilizados en las instituciones educativas para evaluar el aprendizaje de los estudiantes.

Como se podra apreciar en la figura siguiente, la evaluacion requiere de diferentes técnicas
e instrumentos para llevarse a cabo, o dicho de otra manera, es necesario hacer uso de
diferentes procedimientos que permitan obtener informacion a través de diferentes
instrumentos, los cuales, de manera continua y constante cada docente esta construyendo y

aplicando a sus estudiantes en las diferentes etapas de la evaluacion.
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Principales técnicas e instrumentos de evaluacion

Principales técnicas e instrumentos de evaluacién

|
I I } ]
| | |
De observacién Otras técnicas De interrogacion
y- ‘ pie N\ N
( ) /T t estandarizad \
Anecdotario est estandarizados La encuesta
Pruebas objetivas La entrevista

\__| Registro acumulativo

lista de control

escala de observacion

Registro descriptivo

Registro acumulativo

Técnicas de grupo

Técnicas basadas en

autoinformes Cuestionarios
- J .
Técnicas basadas en la Examenes
< instrospenccién
"\ Técnicas basadas en
Carpetas diversas construcciones personales
Cuadernos \ Técnicas de analisis /
Cuestionarios
Diarios
Entrevistas
Escalas
K Informes
Registros )

llustracion 8. Principales técnicas e instrumentos de evaluacion. Castillo y Cabrerizo (2007), pdg. 166

Técnicas: Son los procedimientos utilizados por el docente para obtener
informacion acerca del aprendizaje de los alumnos; cada técnica de evaluacion se
acompafia de sus propios instrumentos, definidos como recursos estructurados
disefiados para fines especificos (Balbuena, 2013). Algunas técnicas de evaluacion

son: observacion, interrogatorio, solicitud de productos, entre otras.
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- Instrumentos: Se puede definir los instrumentos evaluativos como, el material
concreto que se emplea para recoger la informacién del aprendizaje de los
estudiantes. Algunos instrumentos de evaluacion son: pruebas escritas, escalas de

estimacion, portafolios, entre otros.

f) Modelos de evaluacion (Como evaluar):

Esta dimensidn obedece a las propuestas relacionadas con el referente que se adopta para la

evaluacion y con la perspectiva paradigmatica desde la cual se enfoca la evaluacion.

Considerando paradigma como un “Conjunto de creencias y actitudes, como una vision del
mundo ‘“‘compartida” por un grupo de cientificos que implica, especificamente, una
metodologia determinada” Zaragoza 2003, (citando de Avira, citado en Arnal, 1992, p.
145.)

Enfoques de la evaluacion de los aprendizajes.

Derivado de los dos grandes paradigmas se desprenden los tres enfoques de la evaluacion,
donde el paradigma tradicional considera al enfoque psicométrico y edumétrico, y el
paradigma constructivista al enfoque constructivo. Barria (2010) los describe de la

siguiente manera.

a) Enfoque Normativo o Psicométrico: (Evaluacion referida a la norma o
psicométrica)
Los resultados obtenidos por un estudiante se comparan con los resultados
obtenidos por un grupo de referencia. (Grupo normativo de referencia). Por
ejemplo, la aplicacion de la Prueba CLP (Complejidad Lingtistica Progresiva) a un
estudiante de octavo basico, el resultado de este estudiante se compara con las
normas en percentiles puntajes Z y puntajes T establecidos por el grupo normativo

de referencia. Y con la anterior referencia se interpreta y concluye. (Barria 2010).
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b) Enfoque Criterial o Edumeétrico: (Evaluacion referida a criterios o edumétrica)
Definen los objetivos que deben alcanzar los alumnos en cada nivel de ensefianza y
los instrumentos orientados a establecer juicios para juzgar la ensefianza que ha
alcanzado el alumno y compararla con los objetivos establecidos. Si los
instrumentos han sido construidos considerando los aprendizajes esperados que
contempla el programa, es posible establecer, a partir de esos resultados el

porcentaje de logro de los objetivos por estudiante. (Barria 2010).

¢) Enfoque Constructivo
Se comparan dos resultados del mismo sujeto, antes y después de la intervencién
pedagdgica. Ademas, se monitorea las reacciones del sujeto mientras se produce la
intervencion. La evaluacion es vista como un proceso inseparable del aprendizaje y

con fines de mejora del aprendizaje y la ensefianza. (Barria 2010).

Por su parte, Ahumada 2012, agrega una nueva propuesta evaluativa o propuesta de
enfoque bajo una concepcion de aprendizaje significativo, que lo describe de la siguiente

manera:

Nueva propuesta evaluativa
- Ensefianza personalizada y evaluacion diferenciada
- Predominio de la funcién diagnostica
- Evaluacion en términos de dominio de procesos
- Propésito de caracter productivo

- Aceptacion de técnicas e instrumentos evaluativos multiples.

Ahumada (2012), p. 26.

A continuacidn, se muestra una tabla con los diferentes tipos de evaluacion, sus funciones y

su asociacidn con los paradigmas y enfoques de la evaluacion de los aprendizajes.
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Tabla 20. Tipos de la evaluacion con respecto a sus tipos en contextos de paradigmas. Adaptado de Rivera M? Eugenia,
Pifiero M9 Lourdes, (2010) Contextos paradigmdticos de la evaluacion de los aprendizajes, REDHECS, pdg. 111

Paradigma tradicional
Enfoque psicométrico

Evaluacion como
juicio

Se base en obtener informacion para emitir un juicio basado en criterios intrinsecos o en
otros agentes de tipo curricular.

Se utilizan criterios personales del evaluador.

Ejemplo: prueba escrita.

Evaluacion como
medicion

Establece la medicion de lo aprendido como importante y por ello considera que todos los
aprendizajes deben ser susceptible de medicion, surge a la par con la psicometria y los tests.
Se evalUa en base a respuestas correctas.

Ejemplo: EVALUA

Paradigma tradicional y paradigma Constructivista
Enfoque edumétrico

Evaluaciéon como
congruencia con
los objetivos

Se concibe como la comparacion entre la propuesta y lo logrado donde el criterio utilizado
son los objetivos y estos son externos a los entes que interviene en el proceso evaluativo. Lo
importante de esta concepcidon es la determinacién del grado en que se alcanzan los
objetivos.

Compara los resultados con el curriculum que se debe alcanzar.

Ejemplo: Prueba de sintesis o final

Evaluacion como
toma de
decisiones

Su tendencia es afirmar que los resultados obtenidos pueden ser utilizados para tomar
decisiones de mayor alcance y significado tanto para los estudiantes, profesores, los padres,
etc.

Se pueden encontrar cuatro tipos de decisiones alusivas a:

- Planificacion, objetivos y metas.

- Sobre medios para adquirir fines

- Aplicacion y desarrollo de programas

- Valoracion de resultados

Se utiliza para planificar la ensefianza.

Ejemplo: Evaluacion diagndstica o inicial.

Paradigma constructivista
Enfoque constructivo

Evaluacién
responderte

Pretende responder a problemas y cuestiones reales por tanto se orienta méas a las actividades
que las intenciones.

Se utiliza para conocer la realidad del alumno.

Ejemplo: estudios de caso.

Evaluacion
iluminativa

Busca clarificar, familiarizarse y los problemas de la practica evaluativa y utiliza diferentes
métodos como observacion, entrevistas, andlisis de documentos y cuestionarios por lo que
considera la evaluacién como una construccion a la par con el proceso.

Permite detectar debilidades y habilidades.

Ejemplo: test antes de una evaluacion formativa.

Evaluacion
auténtica

Es aquella que se realiza a modo de observacién natural. Trata de capturar la esencia de lo
singular, lo relevante, las relaciones que definen el comportamiento de las personas y
desarrollo de los procesos.

Permite el rastreo continuo.

Ejemplo: pauta de observacion.
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Evaluacion
dindmica /
tridimensional

Surge a partir de negociaciones entre los participantes, se concibe como servicio neutro de
informacién al alcance de todos los que estan implicados, su fin es perfeccionar la
comprension de los interesados en la evaluacion mostrandoles como otros la perciben por
tanto se promueve una practica evaluativa tridimensional, interactiva y consensual siendo
necesario:

- Comunicacion auténtica entre los participantes

Respeto y aceptacion

Clima de libertad y confianza

- Confrontacion de ideas y busqueda de acuerdos e intereses comunes.

Permite planificar luego de haber detectado las debilidades.

Ejemplo: autoevaluacion

Respecto a los modelos evaluativos en si, es posible clasificarlos de diferentes maneras,

para Castillo y Cabrerizo (2007), p. 31 — 36 se pueden clasificar en los cuatro grupos que se

indican a continuacién.

e Modelos clasicos

- Modelo de Stufflebeam y Shinkfield (1987) y engloban cuatro tipos de evaluacion

- Evaluacién del contexto

- Evaluacion de entrada (Input)

- Evaluacion del proceso

- Evaluacion del producto (Output)
Modelo C.S.E.

e Modelos alternativos:

- Modelo de evaluacion responsable Stake 1975y Lincoln 1982.

Modelo de evaluacion iluminativa Parletty Hamilton 1976.

e Modelos de evaluacion curricular

- Modelo EBC para el disefio de la instruccion (EMC — DI)
- Modelo EBC referida a criterios (EBC — RC)

- Modelo EBC basado en el curriculum (MBC)

- Modelo de valoracion Basada en el Curriculum (VBC)
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e Modelos integradores

- Modelo de salvia y Hughes (1990)

- Modelo individualizador de Carrascosa, Rodriguez, Sabaté y Verdugo 81991)
- Modelo integrador de Suarez Yafiez (1996)

g) Referentes de la evaluacion

Esta dimension de la evaluacion se refiere a aquello con lo que se compara la informacion
obtenida. Los referentes mas habituales son las realizaciones del propio alumno, las
realizaciones de un grupo o poblacion de pares o similares y un criterio de realizacion

previamente establecido. La ilustracion indica este tipo referencia.

——— __d-""_'- _—:
" INTERNO | /" EVALUACION ™
.J‘a propio alu mnoj \MF"ERSGMAUZA[E{E;'
LOCALIZACION —
REFERENTE |de’_LJNTLIACIDN | /EM‘ALUAI:@FJ\I
> |_PROMEDIO | = \ .NORMATIVA /
— {
| 5 | EXTERNO| fipo de referente
e A
i —
- ['_CRITERIO o = /| E‘-MLUACIDN\“-
|PREESTABLECIDO \\RITERIAL/’

llustracion 9. Tipos de evaluacion segun el referente, Zaragoza (2003.), pdg. 132

2.5.8 Coordinacion de la evaluacion:

Respecto a la coordinacién en educacidn, tiene mucho sentido lo citado por, gallego y
otros, al decir: “De entre las diferentes tareas que tiene que asumir el profesor ante el nuevo
contexto, destacamos la necesidad de la coordinacion con otros docentes con los que

comparte grupo”. Gallego y otros (2001), p. 121.
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Al mismo tiempo estos autores citan a, Terrén (2009) quién menciono que la coordinacion

del profesorado debe plantearse en diferentes aspectos, como reflejamos a continuacion:

e Coordinacion de los objetivos de aprendizaje para que el
grupo de profesores conozca el rumbo hacia el cual dirigir
sus esfuerzos. Esta coordinacion busca alcanzar efectos
sinérgicos, esto es, que la suma de las partes
verdaderamente responda a los planteamientos del todo.

e Coordinacion de los contenidos, con la intencion de evitar
solapamientos y lagunas de conocimientos.

e Coordinacién de los métodos docentes, gracias a una
adecuada mezcla de ingredientes metodologicos los
estudiantes desarrollaran las competencias deseadas.

e Es necesario coordinar los calendarios de actividades.
Siendo el alumno el centro, habrd que distribuir
racionalmente la carga total de trabajo que se le exige
desde las distintas materias que conforman sus estudios.

e Es necesario coordinar la evaluacion y ha de plantearse de
forma igualmente transparente, coherente y formativa en
todas las materias. Gallego y otros (2011), p.122, respecto
al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES)

Las citas anteriores indican que es necesario para una vision innovadora de educacion la
existencia de una coordinacion entre pares, puesto que “La educacion no es ya “patrimonio
exclusivo” de los docentes sino de otros profesionales y de la comunidad, lo que exige
nuevos modelos relacionales y participativos en la prdctica educativa”. (Imbernon,
2004:149) Montero (2011), p. 74.
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A lo anterior, Montero agrega, “Entiendo, como decia la colaboracion entre profesionales
-de manera sistemética, en torno a un proyecto- como una oportunidad formativa
excelente, de desarrollo profesional y de mejora de la préactica del conjunto de las

personas implicadas”. Montero (2011), p. 79.

Por otra parte, la evaluacion para el aprendizaje que presenta el MINEDUC en sus
principios destaca: “Los criterios deben ser compartidos con los alumnos y alumnas a fin
de que los conozcan, los comprendan, y para que orienten el trabajo que realicen de
acuerdo a ellos”. Evaluacion Para el Aprendizaje. Enfoque y materiales practicos para
lograr que sus estudiantes aprendan mas y mejor. p. 42.

Y otro de los principios, dice que se debe “Fomentar la colaboracion entre el nifio y el
maestro o entre los nifios” Evaluacion para el aprendizaje. Enfoque y materiales practicos

para lograr que sus estudiantes aprendan méas y mejor. 2006.

Lo anterior, indica claramente que es necesario que exista colaboracion entre pares en las
practicas educativas y por ende en las practicas evaluativas, y dicha colaboracion debe
considerar coordinacion entre profesores y entre profesores - estudiantes.

2.5.9El rendimiento académico y la evaluacion de los aprendizajes

El rendimiento académico, a pesar de ser un aspecto basico en la evaluacion de los

aprendizajes ha sido evitado en su estudio, para efectos de esta investigacion, se dira que es

el resultado final de la influencia del proceso
educativo que sintetiza la accion conjunta de sus
componentes, orientado por el profesor y logrado por
el esfuerzo del alumno, que evidencia la formacion
integral de este en sus cambios de conducta de acuerdo

a los objetivos propuestos. Valdivia (2001), p. 101.
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Respecto a la evaluacion del rendimiento académico, primero es necesario considerar que
es un tanto dificil conocer el rendimiento académico con precision, sin embargo, es
necesario acercarse o mas posible a ello para identificar los efectos del proceso educativo
en su conjunto, y para ello lo principal es conocer los aprendizajes que debe alcanzar el
estudiante y los criterios que se deben considerar para la evaluacion de dichos aprendizajes.

Para que sea lo mas real posible la evaluacion del rendimiento académico, es necesario
considerar lo académico de manera completa, es decir, se debe evaluar de manera integral,
considerando los aprendizajes intelectuales, dominio de destrezas y habilidades y los
principios y valores, 1o que en otras palabras el MINEDUC menciona en el Curriculum

como: a) Actitudes b)Habilidades c)Conocimientos

Considerando a Bloom, citado en Valdivia (2001), p.100. Es posible llevar a cabo una

evaluacion confiable cuando se tiene en cuenta los siguientes dominios:

a) Dominio Cognitivo: (Aprendizajes intelectuales)
b) Dominio Psicomotor: (Dominio de habilidades y destrezas fisicas)

c¢) Dominio afectivo: (Formacion de valores, aprendizajes sociales)

Respecto a los tipos de rendimiento académico Valdivia (2001), p. 103, menciona que se

les puede entender desde dos puntos de vista:

Desde el punto de vista externo:

a) Rendimiento suficiente: El estudiante alcanza los requisitos previstos y evidencia
una calificacion minima indispensable.

b) Rendimiento insuficiente: El estudiante no logra alcanzar el puntaje necesario con
los conocimientos que posee y evidencia que no son los que se le piden como

requisito minimo.
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Desde el punto de vista interno acorde con las posibilidades personales de cada

alumno:

a) Rendimiento satisfactorio: El rendimiento estd acorde con las posibilidades,
capacidades y destrezas que presenta cada estudiante.
b) Rendimiento insatisfactorio: Cuando el obtiene una calificacién aprobatoria pero

no se han puesto en juego todas sus capacidades.

2.5.10 Imagen de evaluacion

Para efectos de esta investigacion, se entiende por imagen de la evaluacion lo que se cree

sobre ella o respecto a ella.

Respecto a lo que se puede pensar sobre la evaluacion en el ambito educativo; Toranzos y

Elola, (2000), mencionan la siguientes problematicas ideas, criticas o aspectos objetables,

que se tiene de la evaluacion de los aprendizajes y, ellas son:

Problematicas que inciden en la imagen que se tiene sobre la evaluacion de los

aprendizajes.

Opiniones sobre los examenes o pruebas

Emision de juicos de valor sobre los alumnos o sobre la calidad de sus tareas

Uso de los instrumentos de evaluacion con fines distintos a los que fueron disefiados
Presion sobre profesores y alumnos para alcanzar calificaciones (instituciones
involucradas, sociedad, etc)

Desfase entre teoria y practica

Identificacion y calificacion debido al deterioro del concepto de evaluacion

Dificultades a la hora de evaluar objetivos (dejan de lado ciertos conocimientos o
habilidades y actitudes)

Limitaciones de la evaluacion.

Fin de la evaluacién solo como control y seleccion dejando de lado el feed back o

retroalimentacion.
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2. 5.11 Practicas evaluativas

Sabiendo que la sociedad estd preocupada por mejorar la calidad de la educacion las
politicas educativas ponen en un lugar central tanto, las practicas de ensefianza, como, las
practicas evaluativas, siendo necesario precisar algunas cuestiones relacionadas, tales
como, la definicién del término como algunos requisitos necesarios respecto a una

evaluacion de los aprendizajes favorable a un contexto educativo inclusivo.

Respecto al término préacticas evaluativas, Prieto y Contreras mencionan lo siguiente: “Las
practicas evaluativas pueden estar orientadas por redes semanticas y/o conceptuales
referidas a la naturaleza y sentido de la disciplina, su ensefianza en general y evaluacion en
particular, afectando y calificando ambas actividades”. Prieto y Contreras (2008) en Las
concepciones que orientan las practicas evaluativas de los profesores: un problema a

develar.

Por lo anterior, se debe aceptar que las précticas evaluativas no son procesos meramente
técnicos ni de control y para ello es necesario cumplir con una serie de requisitos en pro de

hacer que los resultados reflejen efectivamente los aprendizajes de los estudiantes, es decir:

El profesor debe realizar un complejo proceso de transformacion del conocimiento

disciplinario para su presentacién didactica, de manera de facilitar su comprension por

parte de los estudiantes.

- El profesor debe definir los criterios de evaluacion.

- El profesor debe disefiar instrumentos evaluativos acorde a los criterios de evaluacion
en consonancia con su didactica y contexto de ensefianza — aprendizaje.

- El profesor debe determinar como va a comunicar y trabajar sus resultados, articulando

contenido disciplinario, su didactica y la forma de evaluarlo. Prieto y Contreras (2008).

Finalmente, se puede afirmar que las practicas evaluativas deben permitir al docente ver en
la evaluacion de los aprendizajes una oportunidad de conocer los resultados del aprendizaje

de sus estudiantes para conocer sus dificultades / debilidades y ayudarles a superar los
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problemas detectados en pro de habilitarlos para continuar sus estudios posteriores, y al
mismo tiempo ver que pueden hacer uso de la misma informacion para reorientar y

transformar sus propias practicas pedagogicas.

2.5.12 Evaluacion en el marco de la LGE (Ley General de educacion)

Para tener una idea més precisa sobre lo que la Ley N° 20.370 (2009) menciona sobre la

evaluacion, se citaran los siguientes articulos:

Articulo 7:"La evaluacion de los alumnos deberéa incluir indicadores que permitan efectuar

una evaluacién conforme a criterios objetivos y transparentes.”

Articulo 23: "La modalidad de educacion especial y los proyectos de integracion escolar
contaran con orientaciones para construir adecuaciones curriculares para las escuelas

especiales y aquellas que deseen desarrollar proyectos de integracion

Articulo 39. "Asimismo, por decreto supremo del Ministerio de Educacion se estableceran
los criterios, orientaciones y el procedimiento para la certificacion de aprendizajes,
habilidades y aptitudes, y para la promocion de un curso a otro de los alumnos con
necesidades educativas especiales que durante su proceso educativo requirieron de

adaptaciones curriculares”

Teniendo en cuenta lo anterior, queda claro que la evaluacion de los aprendizajes debe ser
clara, precisa y apuntar a beneficiar al estudiante y al docente en el proceso de ensefianza —
aprendizaje en un contexto amplio y que a la vez abarca considera la diversidad respecto a

los estudiantes, ambientes, recursos, etc.
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2.6 Actitud.

A lo largo de la historia las actitudes han sido objeto de estudio para las ciencias, y no ha

sido menor la importancia que ha tenido para el campo de las ciencias de la educacion.

Se puede entender la actitud como la “Predisposicion que afecta consistentemente la
respuesta de las personas hacia determinados objetos o situaciones. Las actitudes definen
los procesos de pensamiento, accion y predisposicion al cambio ante determinados retos ”
(Richardson, 1996) citado en Chiner (2011), p. 39.

2.6.1 Definicion de actitud

Por otra parte, Trillo y otros (2003), p. 18. Definen actitudes como “una disposicion
personal o colectiva a actuar de una determinada manera en relacion a ciertas cosas,
personas, ideas o situaciones”, siendo necesario aclarar que la disposicion, se nutre en los
conocimientos, efectos y conductas que se posean sobre el objeto, persona, idea o situacion

sobre la que es proyectada la actitud.

Otras definiciones encontradas en la literatura, Trillo y otros (2003) p.20. Mencionan:
e “La actitud es la suma de las inclinaciones, sentimientos, prejuicios, sesgos, ideas
preconcebidas, amenazas y convicciones acerca de un determinado asunto”
(Thurstone 1931).

o “Es un sistema estable de evaluaciones positivas o negativas, sentimientos,
emociones y tendencias de accion favorables o desfavorables respecto a objetos
sociales”. Krech y Crutchfield (1994).

e “Es una organizacion duradera de creencias y cogniciones en general, dotada de
una carga afectiva en favor o en contra de un objeto social definido, que
predispone a una accién coherente con las cogniciones y afectos relativos a dicho
objeto”. Anderson (1981).
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e “Es una tendencia a comportarse de una forma consistente y persistente ante

determinadas situaciones, objetos, sucesos o personas” (Coll 1987)

Es una predisposicion interior de la persona que se
traduce en reacciones emotivas moderadas que se
adoptan cada vez que una persona estd en presencia
de un objeto (0 una idea o una actividad). Estas
reacciones le llevan a aproximarse o alejarse de ese
objeto. Morrissette (1989).

Considerando las diferentes definiciones, para efectos de esta investigacion se tendrd como
méas completa la que dice relacion con la “Predisposicion que afecta consistentemente la
respuesta de las personas hacia determinados objetos o situaciones. Las actitudes definen
los procesos de pensamiento, accion y predisposicion al cambio ante determinados retos”

propuesta por Richardson.

Respecto de las actitudes, Fishbein y Azjen (1977) citado en Trillo y otros (2003), en sus

estudios consideran que las actitudes poseen tres caracteristicas basicas y estas son:

2.6.2 Caracteristicas y aspectos de las actitudes

a) Son aprendidas,
b) Predisponen para la accion.

c) Son favorables o desfavorables para el objeto.
Por su parte, Allport 1935 (citado en Trillo y otros, (2003), pag. 18. Menciona que hay tres

aspectos basicos en las actitudes que se pueden identificar en todos los enfoques desde el

que se estudien:
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a) Poseen una base o predisposicion favorable a una reaccion tefiida de una
emocionalidad favorable o desfavorable al objeto.

b) Se organizan a partir de la experiencia, es decir, que se precisa de referentes
cognitivos, emocionales y conductuales que permiten situar los objetos en un
contexto significativo.

c) La predisposicion se activa ante la presencia de objetos o situaciones con los

cuales esta relacionada la actitud.

Lo anterior se puede entender mas claro a partir del siguiente esquema:

FUERZA DIRECCION OBJETO
ACTITUDINAL
(PREDISPG) (MASO | ) _(AFAVORG' (PERSONAS )
PREDISPO-| (MAS O A FAVOR O
SICION MENOS‘ |NTENSA|—>| N CONTRA [— HACIA —>| OBJETOS
. I N & . SITUACIONES
\— P

llustracion 10. Conceptualizacion de la actitud. Zaragoza (2003), pdg. 208.

Por otra parte, Trillo y otros (2003), menciona que es necesario incluir los cuatro aspectos
béasicos de las actitudes para su definicion o andlisis de componentes, y estos son:

1) Se trata de una dimension o un proceso interior de las personas que les predispone a
actuar de una manera determinada y este no es accesible directamente sino a traves
de sus manifestaciones externas, puesto que se trata de un estado mental y

emocional interior.
2) No se puede entender como algo enddgeno o estructural, ni como algo tipico o

propio, sino que es una condicidn adaptativa a las circunstancias: surge, se mantiene

0 se altera segun la interaccion del sujeto con el entorno.
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3)

4)

Son de caracter adaptativo, se deben entender de manera relativa, puesto que se

construyen, se ensefian, se modifican, se sustituyen, etc.

Se trata de fendmenos humanos complejos en lo que intervienen a los menos tres
componentes basicos. (componente cognitivo: lo que se sabe. Componente
emocional: Efectos que provoca.

Componente conductual: Acciones que permite llevar a cabo). Trillo y otros (2003)
p.21.

2.6.3 Componentes de las actitudes

Como fue mencionado antes, las actitudes se componen de tres elementos 0 componentes;

Componente cognitivo, Componente emocional y Componente conductual.

Es importante en este contexto conocer cuales son los componentes que consiguen regular

las actitudes, para ello se puede observar la relacion existente entre ellos y el proceso de

evaluacion, permitiendo comprender mas integramente este proceso.

Diferentes autores (Morales, 1988; Hewstone y otros, 1990; Zabala, 1998), comparten que

las actitudes estan integradas por tres componentes (referidos a: Conocer, Sentir y Hacer) y

se les puede entender del siguiente modo:

Componente cognoscitivo: Conjunto de datos e informacion que el sujeto sabe
acerca del objeto del cual toma su actitud. Estd formada por las percepciones y
creencias hacia un objeto, asi como por la informacion que tenemos sobre él, los
objetos no conocidos o0 sobre los que no se posee informacion no pueden generar
actitudes (Prieto, M.A 2011).

Componente afectivo o emocional: Son las sensaciones y sentimientos que dicho
objeto produce en el sujeto, es el sentimiento en favor o en contra de un objeto

social. Es el componente mas caracteristico de las actitudes.
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Segun Pacheco Ruiz (2002), las emociones estan relacionadas con las actitudes de

las personas frente a determinada situacion, cosa o persona.

La actitud es una tendencia o disposicién a actuar de determinada manera, en la
actitud se pueden encontrar varios elementos entre los que se desarrollaran los

pensamientos y las emociones.

e Componente conativo o conductual: Son las intenciones, disposiciones o
tendencias hacia un objeto, es cuando surge una verdadera asociacion entre objeto y
sujeto. Es la tendencia a reaccionar hacia los objetos de una determinada manera. Es

el componente activo de la actitud.

Por lo anterior, es posible mencionar que la actitud que tenga un profesor sobre la
evaluacién para estudiantes que presentan NEE influye y tiene efectos en sus practicas
evaluativas, situaciones que a su respecto han sido analizadas por algunos investigadores en
paises europeos, obteniéndose hallazgos que confirman cierta hipotesis, tal como la tesis
doctoral de Esther Chiner Sanz (2001), quien investigo sobre las actitudes del profesorado

sobre la inclusion y con ello la evaluacion.

2.6.4Funciones de las actitudes

Sabiendo que las actitudes son aquellas pre disposiciones que se tiene respecto de algo, se
hace necesario saber cuales son las funciones de las actitudes, o de otra manera entender

por qué las personas tienen cierta actitud.

Al centrarse directamente en el tema de las funciones de las actitudes, se han encontrado

cuatro funciones, que en palabras de Coll, y otros (1994) y Zaragoza (2003), p, 211.
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Funcién defensiva: (endodefensiva) “En este caso las actitudes actuan como
mecanismos de defensa ante los hechos de la vida cotidiana que desagradan, Dos
de estos mecanismos son la racionalizacion y la proyeccion” (p. 211). Por ejemplo,

una actitud positiva dentro de un grupo podria proteger a una persona de los

sentimientos negativos hacia si mismo o hacia el grupo.

Funcién adaptativa: (instrumental o utilitaria)

Las actitudes ayudan a alcanzar objetivos deseados -
maximizacién de las recompensas- y a evitar 10s no
deseados -minimizacion de los castigos o las
penalidades” esta funcion, por tanto, quiere decir que
nos acercamos a las cosas que nos satisfacen y nos
alejamos de las cosas que nos desagradan, eso explica
que la actitud se forma de acuerdo con nuestra

experiencia directa en la vida diaria. (p. 211)

Por ejemplo, adoptar actitudes semejantes a las de la persona hacia la que se siente

simpatia puede resultar «funcional» para conseguir simpatia o un acercamiento. -

Funcion expresiva de los valores:

Supone que las personas tienen necesidad de expresar
actitudes que reflejen sus valores mas relevantes sobre
el mundo y sobre si mismos. Asi, las actitudes
ayudarian a confirmar socialmente la validez del
concepto que uno tiene de si mismo -0 autoestima- y la

de sus valores (p.211).
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e Funcion cognoscitiva: (de conocimiento o de economia)
Constituyen un modo de ordenar, clarificar y dar estabilidad al mundo en el que se
vive, por lo que ayuda a categorizar y simplificar mejor el mundo aparentemente
cadtico que se presenta cada dia, como la creacion de prejuicios y estereotipos.
Por ejemplo, si a un profesor le gusta en particular el trabajo que realiza uno de sus
alumnos, esperard que apruebe sus examenes. Su actitud le guia para saber qué

puede esperar en esa situacion.

2.6.5 Formacion y educacion de las actitudes

Partiendo de la base que las actitudes son adquiridas y adaptativas a las circunstancias y no
innatas, es posible afirmar que éstas pueden o no permanecer en el tiempo lo que da

referencia a que pueden ser cambiadas o modificadas y por tanto ensefiadas y aprendidas.

La adquisicion de las actitudes, por tanto, juega un rol importante en el proceso de
ensefianza — aprendizaje puesto que del mismo modo en que pueden ser modificadas por
parte de los estudiantes, también pueden serlo por parte de los docentes, situacion que es el

foco de la presente investigacion.

Respecto de la formacion de las actitudes Zaragoza (2003) citado e Zabalza, 1998,
menciona que es posible identificar dos enfoques que tratan la configuracion de las

actitudes, ellos son:

1. Resultado del proceso de sociabilizacion: para este enfoque la formacion de las
actitudes se vincula a la aprobacion de los patrones cognitivo y conativo del entorno
y personas con las que se convive. Para este enfoque el primer mecanismo que

entra en juego es la imitacion de las actitudes de otros.

2. Producto del proceso de maduracion y desarrollo cognitivo: para este enfoque el
desarrollo de las actitudes se vincula al desarrollo afectivo — emocional y

principalmente a las capacidades cognitivas propias, bajo este modelo, las actitudes
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se adquieren en un proceso que se realiza en paralelo al desarrollo de las

capacidades cognitivas. Zaragoza (2003) citado de Zabalza, 1998.

En sintesis, de ambos modelos, se puede concluir que las actitudes aparecen y se aprenden
como resultado de los procesos de socializacion y de maduracion de cada sujeto.

Respecto de la educacion de las actitudes, Alcantara (1992) menciona que es posible

identificar tres vias por las cuales educar las emociones, y estas son:

La motivacion: Este método tiene su foco en despertar el deseo y la motivacion por
adquirir la actitud, y es por ello que todo el accionar educativo esta centrado en llamar la

atencion y provocar interés en el sujeto.

La imitacion: Para este método el foco esta en la imitacion de modelos y es por ello que se
deben poner modelos de las actitudes deseadas a disposicidn del sujeto para que este pueda
imitarlas y se mencionan como primordiales los factores cognitivos y los factores afectivo-

emocionales.

La actuacion: Para este modelo, las actitudes se generan por los actos del sujeto y es por

ello que es necesario poner énfasis en las actuaciones del sujeto. Alcantara (1992), p. 15.

2.6.6 Cambio de actitudes.

Respecto al cambio en las actitudes, es necesario considerar ciertos factores que para

Zaragoza (2003) serian:

e La variabilidad de la actitud: en este caso es importante considerar que los
esfuerzos dirigidos al componente cognitivo o al afectivo movilizan mas la actitud
hacia el cambio, las actitudes extremas son menos susceptibles a cambiar, una
actitud simple es méas susceptible a un cambio incongruente que una actitud mas

compleja, una actitud que satisface impulsos intensos y un numero grande de
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necesidades es mas inmune a una variacion incongruente, las actitudes que surgen
de creencias o valores basicos son mas dificil de mover en una direccion

incongruente.

e La comunicacién persuasiva y las relaciones interpersonales: En este sentido
cobran importancia la credibilidad del comunicador, la atraccion del comunicador y

el poder del que comunica.

e La disonancia cognitiva: Esto se refiere al desequilibrio que puede existir por una
situacion conflictiva debido a la incompatibilidad o contradiccion entre ideas,

opiniones o actitudes.

3. Estado del arte

El estado del arte, tal como lo mencionan, Londofio, Maldonado y Calderén (2014), tiene
relacion con “seguirle las huellas a un proceso hasta identificar su estado de desarrollo
mas avanzado” (p.4). Atendiendo a ello, este apartado de la investigacion hara mencién a
todas las evidencias en investigacion realizadas en el ultimo tiempo que tengan relacion con
las actitudes del profesorado de ensefianza media sobre la evaluacion de los aprendizajes
para evaluar a estudiantes en un contexto educativo inclusivo, considerando la definicién
que los estudios hacen de la problematica, las evidencias empiricas y metodologicas

utilizadas y los resultados obtenidos.

La revision de la literatura publicada en los Gltimos 20 afios a nivel nacional respecto al
tema, evidencia que no existe estudios en Chile que relacionen los tres términos en cuestion
siendo posible hasta ahora, solo poder contar con articulos y tesis que hablan de manera
particular sobre: evaluacion de los aprendizajes, inclusion educativa y actitudes por parte

del docente.
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En relacién a lo anterior, se han encontrado los siguientes documentos que son
significativos en relacion al tema de investigacion. “Percepciones y Actitudes de los
estudiantes de pedagogia hacia la Inclusion Educativa”, estudio realizado en Chile
durante el afio 2008, el estudio describe las actitudes que manifiestan un grupo de
estudiantes de pedagogia general basica y pedagogia en historia y geografia hacia la
inclusién de estudiantes que presentan NEE, es un estudio descriptico tipo encuesta que

consider0 variables relativas a estudiantes, profesores y aulas.

Los resultados que se obtuvieron en el estudio indican que existe una tendencia favorable
hacia la inclusion, pero que solo es positiva de manera decidida cuando se refiere a
alumnos, por otra parte, se encontraron diferencias en las actitudes de la muestra entre
ambas carreras, siendo actitudes diferentes cuando se tratd de los beneficios que reciben los
estudiantes en una situacion escolar inclusiva y sobre la falta de preparacion para atender a
las NEE. Otra conclusién a la que lleg6 el estudio fue la corroboracion de que, la formacion
inicial del profesorado ha de incluir la formacion y cambio de actitudes hacia la atencién a
la diversidad, ademas de capacitaciones técnicas para atender a la integracion y las NEE.
Arnaiz (2003), (Citando en Sanchez et al, 2008).

Como limitaciones del estudio se mencion6 que la muestra fue muy reducida y por lo
mismo, poco representativo. Respecto al instrumento de recogida de datos, se considerd

que poseia pocos items y dejaba las variables con pocas opciones de matizacion.

Otro estudio nacional encontrado, corresponde a una investigacion patrocinada por la
Universidad Catolica del Maule realizada durante el afio 2012, que se titula “Actitudes
del Profesorado de Chile y Costa Rica hacia la Inclusion Educativa”, este estudio,
tenia como objetivos identificar las medidas que favorecen la educacion inclusiva en Chile
y Costa Rica, conocer los recursos y apoyos con que cuentan los docentes para favorecer la

educacion inclusiva y valorar los principios de ella que subyacen a las practicas docentes.

Dicho estudio también utiliz6 un enfoque cuantitativo a través de un disefio descriptivo de

tipo encuesta. Las variables de esta investigacion fueron las percepciones y actitudes del
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profesorado hacia la educacion inclusiva, los resultados indicaron que los docentes
presentan en general una actitud positiva hacia la inclusion y que incorporan diferentes
medidas para atender a las NEE de sus estudiantes, por otra parte, se concluyo que el
tiempo y los materiales son percibidos como limitantes a las précticas inclusivas por parte
de los docentes, y destaca el caso de los docentes de Chile (72%) que relevan el beneficio
académico y el beneficio social (93%) a diferencia de los docentes de Costa Rica que
manifiestan (55%) no estar de acuerdo con el beneficio académico que presenta la

inclusion, pero si manifiesta el beneficio social de ella (90%).

Respecto a las medidas que favorecen la educacién inclusiva, éstas indican una respuesta
positiva, y un alto porcentaje de docentes manifiesta aplicar adecuaciones curriculares
significativas y estar de acuerdo con la necesidad de recibir capacitaciones. La
investigacion también permitid conocer el gran valor que los docentes dan al trabajo
colaborativo para atender las NEE y la consideracion de que la educacion inclusiva

presenta mas ventajas que desventajas.

Respecto a los puntos sensibles detectados por el estudio, se menciona la dotacion de
recursos para atender a las NEE mencionadas por la muestra y, por parte de los
investigadores, la necesidad de realizar estudios similares con muestras mas representativas
gue permitan proporcionar informacidn para reestructurar programas, actualizar contenidos

y reflexionar acerca de las creencias que limitan las expectativas por parte de los docentes.

También, se encontrd un estudio realizado mas recientemente (afio 2014) en Temuco, que
se titula “Representaciones y actitudes del profesorado frente a la integracion de
nifos/as con Necesidades Educativas Especiales al aula comun” que tenia como
objetivos describir las representaciones mentales del profesor de educacion basica acerca de
la integracion escolar de nifios con NEE, identificar formas de relacion que establecen los
profesores con los nifios integrados en el aula comdn y analizar las actitudes de los
profesores frente a los nifios que presentan NEE y estan integrados en el aula. El estudio se

realiz6 bajo enfoque cualitativo de disefio con estudio de caso, en el cual se indagd en las
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practicas pedagdgicas de cuatro docentes de un colegio municipal mediante la observacion,

registro etnografico, una entrevista no estructurada y un cuestionario.

Los resultados obtenidos en la investigacion evidencian la actitud positiva y negativas de
aceptacion, afecto y preocupacién por parte de los docentes hacia los estudiantes con NEE,
las formas de relacionarse son mediante lenguaje verbal y no verbal y la representacion
generalmente equivale a una conceptualizacion de las NEE relacionada con los nifios que

requieren atencion especial por poseer dificultades de aprendizaje y trastornos.

Como conclusion del estudio se obtuvo que los profesores evidencian actitudes positivas y
negativas, con préacticas pedagogicas de indiferencia, sobre proteccion, aceptacion y bajas
expectativas, también se evidencié falta de preocupacion por hacer que los alumnos con
NEE participaran de todas las actividades planificadas para el curso, y las formas de
relacionarse de los profesores con los estudiantes evidencian igualmente, una actitud

negativa y positiva, puesto que no hay mucha interaccion, poco interésy preocupacion.

Respecto a las respuestas educativas hacia las NEE, los docentes manifiestan que falta
apoyo de especialistas, adaptaciones curriculares, el tiempo y los espacios. Por otra parte,
se concluye que los docentes consideran importante las capacitaciones y la existencia de
material apropiado para hacer efectiva la integracion escolar y consideran como obstaculo
la excesiva cantidad de estudiantes integrados en el aula. Finalmente, el estudio revela que
no existe diferencia en las actitudes del profesorado en relacion a género, edad y afios de

servicio.

Como se puede constatar, en Chile hasta ahora no hay estudios que proporcionen
conocimientos empiricos sobre las actitudes del profesorado de ensefianza media hacia la
inclusién educativa y tampoco hay investigaciones sobre las actitudes del profesorado de
ensefianza media sobre la evaluacion de los aprendizajes para evaluar en contextos

inclusivos.
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En cuanto a estudios internaciones, se ha encontrado una mayor cantidad de investigaciones
sobre los términos en cuestion y dos tesis que tocan exactamente el mismo contenido de

este estudio.

Uno de los estudios internacionales sobre este tema es la tesis doctoral de Josep Ma
Zaragiza Radua, realizada en Bellaterra durante el afio 2003, que se titula “Actitudes
del profesorado de secundaria obligatoria hacia la evaluacién de los aprendizajes de
los alumnos”. Que buscd analizar las actitudes que muestra el profesorado de educacion
secundaria hacia la evaluacion de los aprendizajes, proporcionar elementos para la reflexién
y formular propuestas de mejora en referencia a la formacion sobre evaluacion basada en el
contexto actual. Este estudio fue de caracter cuantitativo y cualitativo (investigacion mixta)
y empled los métodos correlacional y descriptivo, utilizd la técnica de encuesta con la
aplicacion de una escala Likert y una entrevista en profundidad.

Las conclusiones a las que llego esta investigacion sefialan que la actitud del profesorado es
positiva en relacion al componente cognitivo de la actitud y la correlacion de dicho
componente con el componente afectivo y conductual apunta hacia la importancia de
incidir en la formacion del docente. Respecto al componente actitudinal, la actitud es
indiferente y hay correlacion entre los componentes afectivos y cognitivo. En relacion al
componente conductual la actitud de los docentes es positiva y la correlacion entre los otros

componentes es baja.

Respecto a las funciones de la evaluacion, el estudio concluyé que los docentes tienen una
actitud positiva hacia la evaluacion diagnostica y rechazan que la evaluacion inicial tenga
mas exigencia administrativa, de igual manera se evidencio una actitud positiva hacia la
incidencia de la evaluacion en la calidad del proceso educativo y mencionan que la funcién
formativa de la evaluacion tiene mas relevancia en el discurso que en la practica. Rechazan
la funcidn de control de la evaluacion entendida como mantenimiento del orden y disciplina
y se oponen a considerar que la evaluacion orientada al examen sea adecuada, finalmente
manifiestan una actitud indiferente sobre si la funcion principal de la evaluacion es

certificar resultados.

122



Sobre las formas de evaluar, los docentes de la muestra rechazan en su mayoria que el
examen sea la Unica forma de evaluar, mencionan hacer monitoreo a sus estudiantes y
valorar el esfuerzo y dedicacion de ellos, dicen al mismo tiempo, que mantienen una
evaluacién continua y utilizan las evaluaciones a modo de control de proceso. Concluyendo
sobre dicha dimension, los docentes evidenciaron una actitud positiva — indiferente sobre

hacer un andlisis de las calificaciones del curso anterior de sus estudiantes como apoyo.

En la dimension coordinacion de la evaluacion, el estudio menciona la existencia de una
actitud muy positiva hacia la coordinacion de algunos aspectos de la evaluacion con los
estudiantes y con otros docentes sobre aspectos pedagdgicos, pero muestran indiferencia
respecto a la coordinacién con otros colegas en aspectos como la calendarizacion de
evaluaciones. Sobre evaluacion y rendimiento, los docentes mostraron indiferencia acerca
de un cambio positivo que aporte el sistema actual y sobre la promocién del estudiante en
relacion a sus saberes adquiridos y no consideran que el sistema de evaluacién actual sea el

causante de la disminucion de los niveles de aprendizaje de los estudiantes.

Finalmente, respecto a la imagen de la evaluacion, la investigacion mostré que esta es
positiva acerca de la funcién pedagdgica de la evaluacion, se muestran indiferentes acerca
de la utilidad de las teorias sobre evaluacion en la practica y de los cambios producidos por
las legislaciones del gobierno, perciben que la evaluacion no es una tarea pesada,
desmotivante ni que disminuya el tiempo que necesitan para ensefiar y manifiestan una

actitud ligeramente positiva hacia la formacién sobre evaluacion.

Los limites que considerd este estudio tienen relacion con el uso de una escala para la
recogida de datos mencionando que puede haber discrepancia en lo que un sujeto
manifiesta y la realidad a lo que establecen como propuesta la replicabilidad, por otra parte,

la necesidad de profundizar en el estudio y la completacion de él.

Otra situacion que menciona el estudio es la interrogante frente a las actitudes hacia la
evaluacién de los aprendizajes a partir de complejos actitudinales mas amplios como la

educacion o la profesion docente, analizar la relacion entre procesos motivacionales del
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profesor y las actitudes hacia la evaluacion, establecer el caracter confirmatorio que pueda
ejercer el contexto escolar en el conjunto de las creencias, sentimientos y conductas
evaluativas y considerar al estudiante en el estudio. Se plantea necesario, a partir del
estudio, establecer lineas de actuacion respecto a la formacion docente (formacion inicial y
formacién continua) y la relacion entre administracion y los centros escolares, y la

constitucion de equipos de evaluacion.

La otra tesis relacionada de manera directa con esta investigacion, fue realizada en Alicante
durante el afio 2011 por Esther Chiner Sanz y se titula “Las percepciones y actitudes del
profesorado hacia la inclusion del alumnado con necesidades educativas especiales
como indicador del uso de practicas educativas inclusivas en el aula” esta tesis tubo
como objetivos, conocer las actitudes del profesorado hacia la inclusion, conocer el grado
en que los docentes utilizan estrategias inclusivas en el aula, conocer la relacion entre

percepciones, actitudes y practicas educativas inclusivas por parte del profesorado.

Fue una investigacion que utilizd el método investigacion de enfoque cuantitativo no
experimental descriptivo, mediante encuesta y la muestra fue conformada por profesores de
educacion infantil, primaria y secundaria, quienes respondieron un cuestionario y una

escala de adaptaciones.

El analisis de datos de este estudio fue estadistico descriptivo y los resultados obtenidos
indican que el profesorado muestra una actitud positiva frente a la filosofia inclusiva pero
no disponen de la formacion, los recursos y los apoyos necesarios para ello. También se
evidencio que docentes qué tenian mas recursos y apoyos eran mas positivos y que la
formacion no guardaba relacion con las percepciones y actitudes hacia la inclusion y éstas
variaban en funcion de la etapa educativa de los estudiantes, siendo los docentes de

secundaria quienes mostraron actitudes y percepciones mas desfavorables.

Respecto al uso de estrategias y practicas educativas, se mostré que son moderadas y que
los docentes con actitudes positivas empleaban mas estrategias de ensefianza y evaluacion

de los aprendizajes y menos estrategias de agrupamiento, otro resultado fue que, en la
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practica las adaptaciones variaban en funcion de la etapa educativa, el género, la formacion,

los recursos y el tiempo.

Finalmente, se puede concluir que los docentes de la muestra estan a favor de la inclusion
educativa y consideran que esta tiene mas ventajas que desventajas, consideran que es
necesario la presencia de méas docentes en el aula, creen al mismo tiempo que no es justo
separar a los estudiantes que presentan NEE de quienes no las presentan. También se
confirm6 que ni la formacion ni el tiempo afecta a las actitudes del profesorado frente a la
inclusién, aunque se evidenci6 falta de tiempo para la coordinacion y que su formacion
inicial ni permanente es suficiente. Los recursos y apoyos si demostraron incidir en las
actitudes del profesorado, mientras él y género y la experiencia no, pero, la actitud es
menos favorable por parte de los docentes de secundaria. Los docentes con mayor
formacién utilizan con mas frecuencia estrategias de ensefianza y evaluacién de los
aprendizajes y que los docentes que desarrollan practicas mas inclusivas son aquellos que

tiene una actitud mas favorable.

Como recomendaciones del estudio se menciond la formacion inicial y permanente que
pueda permitir afianzar la actitud positiva frente a la inclusion educativa, prestar mas
atencion al tipo de discapacidad presente en el aula, ofrecer mas recursos, materiales,
tiempo y apoyo profesional a los docentes. Como recomendaciones para futuras
investigaciones se sugiere encaminarse hacia el éxito y la eficacia de las politicas
inclusivas, mas investigaciones sobre el impacto de la inclusion, estudiar las actitudes y
percepciones de otros profesionales implicados, la efectividad de los programas de

formacion, realizar el mismo estudio, pero bajo un enfoque cualitativo.

Otro estudio internacional referido al tema, trata sobre la evaluacion de los aprendizajes
para la educacion secundaria. Este estudio se realiz6 en Espafia durante el afio 2009, y se
titula “La evaluacion del aprendizaje en la educacion secundaria: analisis de un
proceso de cambio”. Esta investigacion tiene por objetivo analizar las caracteristicas del
proceso de evaluacion en la educacion secundaria para obtener indicadores sobre la calidad

de los aprendizajes y las relaciones que se establecen entre variables.
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El método de investigacion fue el enfoque cualitativo de tipo interpretativo, una muestra
corresponde a profesores (6) y alumnos (18) de secundaria de Institutos de educacion
Secundaria de Giona.

Las conclusiones de este estudio, respecto a los criterios que orientan la evaluacién, indican
que se constatd que la exigencia de presiones sociales y académicas son factores que

favorecen la discordancia entre las creencias declaradas y las actuaciones.

Respecto a las decisiones y actuaciones del profesorado para evaluar, se pudo ver que los
profesores de primer ciclo conceden méas importancia al seguimiento, mientras que los
docentes de la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) presentan mas importancia a la
ensefianza y evaluacion de los diferentes tipos de contenidos que el profesorado de

bachillerato quienes se centran mas en los conceptos.

Sobre los instrumentos de evaluacion se indica que utilizan de manera prioritaria las

pruebas escritas y esto se relaciona con la necesidad de dar mas objetividad a la evaluacion.

Finalmente, se puede concluir que la informacion que se aporta se centra en los resultados y
no en el proceso y en cuanto a las decisiones de los estudiantes en funcion de las demandas
de evaluacion, ellos dicen estudiar los contenidos y las materias leyendo, haciendo
esquemas Yy repasando las clases, siendo mecénica y poco flexible incluso cuando se
enfrentan a resultados evaluativos desfavorables, lo que se relaciona con la poca variedad

de la ensefianza y la evaluacion.

Las propuestas de este estudio mencionan la posibilidad de utilizarlo como guia para la

reflexion y esperan que pueda ser un instrumento que incida en las practicas de evaluacion.

De las investigaciones mencionadas, se puede concluir que los docentes no presentan
actitudes significativamente positivas frente a la inclusion, pero son positivas y destacan

que la inclusién tiene més ventajas que desventajas, de igual manera se puede observar que
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hay factores que conllevan a la tendencia de predisponer a los docentes a tener una actitud

negativa frente a dicha situacion.

En relacion con la evaluacion de los aprendizajes, igualmente se puede concluir que existen
concepciones que obstaculizan el verdadero objetivo reflejandose en practicas evaluativas

desfavorables y se evidencian diferencias entre los niveles de ensefianza.

Sintetizando, se mencionan como propuestas, profundizar en dichas investigaciones y
extender los estudios a otros factores relacionados puesto que no hay suficiente teoria

empirica que permita generalizar o tener una vision amplia sobre la problematica.

En atencién a lo anterior, se puede concluir con este seguimiento que sobre actitudes del
profesorado de ensefianza media sobre la evaluacion de los aprendizajes para evaluar en
contextos educativos inclusivos, no hay suficientes investigaciones nacionales ni
internacionales que permitan considerarlas como suficientes, por lo que se hace necesario
investigar, tanto para comparar con los reducidos hallazgos internacionales, como para

descubrir la situacion presente en Chile y de esa manera abrir paso a la reflexion.
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CAPITULO III

DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

1. Analisis contextual

Como mencionado en el segundo capitulo (marco metodoldgico), esta investigacion tiene
lugar en los tres Colegios Adventistas de la Cuidad de Concepcion que imparten Ensefianza
Media. Son colegios particulares subvencionados pertenecientes a la Fundacion Mario
Veloso Oses y que reciben aportes estatales.

Los colegios desarrollan su accionar educativo en zona urbana, de estrato socioeconémico
bajo-medio y medio-bajo (estratificacion socioeconomica de la region por hogares,
Talcahuano, Censo 2010), y estan ubicados en las comunas de Talcahuano y Concepcion.

Los colegios son:

e Colegio Adventista de Concepcién (CADEC), ubicado en calle Freire #240, comuna
de Concepcion.

e Colegio adventista de Talcahuano (CADET), ubicado en calle Monsefior Alarcon #

491, vegas de Perales, Comuna de Talcahuano.

e Colegio Adventista de Talcahuano Centro (CATCE), ubicado en calle Colén #

1165, comuna de Talcahuano.
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2. Estudio realizado en la investigacion

Tal como se ha mencionado anteriormente, este estudio busca analizar las actitudes del
profesorado de ensefianza media de los Colegios Adventistas de la Cuidad de Concepcion
sobre la evaluacion de los aprendizajes para evaluar a estudiantes en un contexto educativo
inclusivo y es por ello que, en atencidn a la pregunta de investigacion, al objetivo que
persigue la investigacion y las hipdtesis que se mantienen, se optd realizar un estudio No
experimental transeccional o transversal descriptivo (Hernandez, Fernandez y Baptista,
2014), dicha decision, se tomo6 porque este estudio permite indagar la incidencia de los
niveles de las variables relativas a los docentes y aquellas relativas a las actitudes y
evaluacion de los aprendizajes recolectando los datos en un momento y tiempo Unico, sin
necesidad de aplicar el instrumento por segunda vez, sin necesidad de tener un grupo

control y grupo experimental, etc.

3. Estrategias y cursos de accion.

Para llevar a cabo la investigacion se optd por la técnica de encuesta y la utilizacién del

cuestionario como instrumento de recoleccion de datos.

Los pasos que se siguieron fueron:

El primer paso de la investigacidn fue seleccionar la poblacion y la muestra. Para ello se
solicitd permiso a la Fundacion Mario Veloso Oses para aplicar el instrumento de recogida
de datos a los profesores de ensefianza media que trabajan en los colegios de la Cuidad de
Concepcidn.Se contactd al autor del instrumento (Escala Likert) y asi, conseguir
suautorizacion para utilizar la escala en el contexto nacional. En forma posterior, se
procedié a la traducciédn de la escala Likert, que originalmente estaba redactada en catalan .
Luego se aplico la escala traducida a una muestra piloto de profesores en Chile para
conocer algunas dificultades idiomaticas. Por Gltimo, se aplico la escala a la muestra total

descrita en el capitulo dos.
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4. Procesamiento de la informacion y analisis de los resultados

4.1 Analisis descriptivo de variables contextuales

A continuacion, se muestra una serie de tablas y graficos que evidencian los hallazgos
encontrados a partir del analisis de los datos obtenidos luego de aplicar la escala Likert,
seguida de una descripcion de las variables independientes categdricas, usando para ello, el
analisis de frecuencias y porcentajes. Los datos validos para este conjunto de variables son

igual a 48, es decir, no existen datos perdidos.

Segun el establecimiento, la distribucion de la muestra es asimétrica, tal como muestra la

siguiente tabla:

En relacién conel establecimiento de origen, se puede decir que la muestra esta concentrada
en uno de los colegios, que representa el 50% de los profesores en estudio, mientras que el
otro 50% esta compuesto por los dos centros educativos restantes.

Para el caso de la distribucion por sexo, es bastante simétrica, diferenciandose sélo por dos

sujertos a favor del sexo masculino.

Tabla 21. Distribucion de la muestra segun establecimiento y sexo

|Frecuencia Porcentaje  |Porcentaje valido Porcentaje acumulado
\Validos CATCE 10 20,8 20,8 20,8
CADEC 14 29,2 29,2 50,0
CADET 24 50,0 50,0 100,0
Total 48 100,0 100,0

Fuente de elaboracién propia

|Frecuencia  |Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
\Validos  femenino 25 52,1 52,1 52,1
masculino 23 47,9 47,9 100,0
Total 48 100,0 100,0

Fuente de elaboracién propia
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Respecto de la variable asignatura, se puede observar que el mayor porcentaje de docentes
hace clases o imparte docencia en educacion fisica, seguido de lenguaje, historia e inglés.
Por el contrario, el menor porcentaje de docenes corresponde a las asignaturas de artes

visuales, filosofia, fisica, musica, quimicay religion.
A partir de la tabla siguiente, también se puede deducir que el mayor porcentaje de
docentes estd concentrado en las asignaturas con mayor carga horaria para los estudiantes, y

que imparten contenidos de las Ciencias exactas del curriculo.

Tabla 22. Distribucion de la muestra por asignatura en que imparten docencia

Porcentaje | Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
\Validos  Artes visuales 2 4,2 4,2 4,2

Mdsica 3 6,3 6,3 10,4
Quimica 3 6,3 6,3 16,7
Religién 2 4,2 4,2 20,8
Matematicas y Fisica 2 4.2 4,2 25,0
Biologia y Quimica 1 2,1 2,1 27,1
Artes visuales y Educacion 1 2,1 2,1 29,2
Tecnoldgica
Biologia 3 6,3 6,3 35,4
Educacion Fisica 7 14,6 14,6 50,0
Filosofia 2 4,2 4,2 54,2
Fisica 2 4,2 4,2 58,3
Historia 5 10,4 10,4 68,8
Inglés 5 10,4 10,4 79,2
Lenguaje 6 12,5 12,5 91,7
Mateméticas 4 8,3 8,3 100,0
Total 48 100,0 100,0

Fuente de elaboracion propia
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A continuacion se presenta un grafico que indica los afios de docencia de los docentes de la

muestra.
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Grdfico 5. Distribucion por afios de experiencia laboral de la muestra

Se observa en el grafico anterior que la mayoria de la muestra estd concentrada en el
intervalo entre 1 y 10 afios de experiencia laboral, mientras que el segundo grupo

mayoritario se encuentra entre 20 y 30 de experiencia laboral.

Respecto de la permanencia de los docentes en la fundacion, es posible afirmar que el rango

para esta variable fluctua entre 1 y 38 afios.
Coincidentemente, la distribucion de los afios de experiencia laboral y la distribucion de los

afios trabajados en la fundacion es muy similar, lo que permite afirmar que la mayoria de

los docentes ha conseguido su experiencia como docente en este contexto.
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El presente grafico que indica la distribucién de los docentes segun afios de permanencia en

la fundacion.
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Grdfico 6. Distribucion por afios de permanencia en la fundacion de la muestra

Con relacién a la formacion continua, se puede observar en la siguiente tabla que la

mayoria ha realizado diplomados y magister y en menor cantidad, cursos, pos titulos y otro

pre grados.

Tabla 23. Distribucion de la muestra por tipo de estudios de post grado

Porcentaje
Frecuencia  [Porcentaje  [Porcentaje valido Jacumulado
\Vélidos 27 56,3 56,3 56,3
Cursos 3 6,3 6,3 62,5
Diplomado 8 16,7 16,7 79,2
Otro pregrado |1 2,1 2,1 81,3
Magister 8 16,7 16,7 97,9
Postitulo 1 2,1 2,1 100,0
Total 48 100,0 100,0

Fuente de elaboracion propia
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También se desprende de la tabla anterior que menos de la mitad de la muestra ha realizado
cursos de formacion. De los que si han proseguido estudios, un 60 % ha realizado

diplomados y magister, que son estudios de mas horas y con certificaciones mas relevantes.

4.2 Analisis descriptivo de las variables de la escala de actitudes

La siguiente tabla muestra un resumen de la informacién obtenida por la escala Likert sobre
las actitudes del profesorado de ensefianza media de los colegios adventistas de la ciudad de
Concepcion sobre la evaluacién, para evaluar los aprendizajes de los estudiantes en un

contexto inclusivo.

Para hacer mas clara la informacion, se ha procedido a calcular el porcentaje alcanzado en
cada una de las dimensiones de la actitud a fin de compararlas mediante la utilizacion de
parametros de estadistica descriptiva, considerando la media, mediana, moda, desviacion

tipica, rango , minimo, maximo y percentiles.

Tabla 24. Resumen de datos respecto a las actitudes del profesorado de ensefianza media de los colegios adventistas de
la ciudad de Concepcidn sobre la evaluacion para evaluar los aprendizajes de los estudiantes en un contexto inclusivo.

Puntaje Porcentaje Porcentaje Porcentaje Porcentaje
Total actitud total actitud actitud actitud
cognitiva afectiva conductual
N° Validos 48 48 48 48 48
N° Perdidos 0 0 0 0 0
Media 160,3 71,2 68,1 63,4 78,1
Mediana 163,0 72,4 68,3 65,3 78,5
Moda 152,0 67,5 65,0 58,4 85,0
Desv. tip. 111 49 6,2 8,5 6,8
Rango 48,0 21,3 30,0 38,4 37,0
Minimo 130,0 57,7 51,6 40,0 56,0
Maximo 178,0 79,1 81,6 78,4 93,0
Percentiles 25 152,0 67,5 65,0 58,4 74,0
50 163,0 72,4 68,3 65,3 78,5
75 169,0 75,1 71,6 70,3 83,7

Fuente de elaboracion propia
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En la tabla vista anteriormente, es posible observar que la media de las tres dimensiones
correspondientes a la actitud hacia la evaluacion en contextos de inclusién en Ensefianza
Media es similar, aunque el porcentaje de logro obtenido por la dimension conductual es

superior a la dimension cognitiva y estas dos, levemente superior a la dimension afectiva.

En total, el porcentaje de logro mas alto alcanzado por la muestra no supera el 80%, lo que
implica una actitud total favorable. Por el contrario, el porcentaje de logro mas bajo de la
muestra alcanza un 57, 78%, lo que puede ser considerado como una actitud neutral dada la

distribucién porcentual, tal como lo indica el siguiente grafico.
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Grdfico 7. Distribucion del porcentaje total de logros en la Escala de actitudes

A partir del célculo de la media, es posible informar que el 50% de la muestra ha
sobrepasado el 72, 44% del total del puntaje de la escala, es decir, de un total de 225
puntos, ha superado los 163 puntos. Lo anterior, aunque positivo, no muestra una tendencia
totalmente clara respecto de la actitud de los docentes, mas bien, manifiesta una actitud

moderadamente positiva de parte de los docentes participantes de la muestra.
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Por altimo, El 25% superior de la muestra, mostré un porcentaje de logro superior al 75%
en la escala, lo que equivale a obtener puntuaciones sobre los 169 puntos, de un total de

225 puntos.

En relacién con el puntaje total de la escala (neto), se puede observar que, de un total de
225 puntos, la media se ubica en los 160.31 con una desviacion tipica corresponde a 11.17

puntos, lo que sugiere un bajo nivel de dispersion en las respuestas.

Puntaje_total

10 Media = 160,31
Desviacion tipica =11,178
M=48

a1

Frecuencia

1T Y

LA

| 1 I |
120,00 140,00 160,00 180,00
Puntaje_total

Grdfico 8. Puntaje total obtenido en la escala Likert respecto a la actitud
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A continuacion, se describen las distribuciones para cada uno de los componentes de la

actitud: cognitivo, conductual y afectivo.

a. Componente cognitivo

El componente cognitivo, integrado por 12 items, muestra una distribucion porcentual

como sigue:
Porcentaje_actitud_cognitiva
12+ Media = 68,16
Desviacion tipica = 6 257
N=48

Frecuencia

50,00 60,00 70,00 80,00 0,00

Porcentaje_actitud_cognitiva

Grdfico 9. Distribucion porcentual para la dimension cognitiva de la actitud

Del gréfico anterior se desprende que para el componente cognitivo de la actitud, el 68% de
los sujetos obtuvo puntuaciones entre 60% y 80% de logro, lo que podria considerarse
positivo, ya que 21 personas presentan una respuesta mayor que la media calculada para
esta distribucion (68.1%) y con una desviacion tipica de 6.25, la mas concentrada de entre

todas las dimensiones de la actitud.
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Seguidamente, se describen los resultados de los dos indicadores mas relevantes de la

dimensién cognitiva.

Para la descripcion de las variables seleccionadas, se utilizara el rango 1-5, donde uno
representa, estar totalmente en desacuerdo y el 5, estar totalmente de acuerdo.

1. Mis estudiantes conocen los criterios de evaluacion que utilizo

Dawviacitn & 38
wiacion 1 2 4
Nedp T oe

Frecuencia

i

10 \

o T T
s 40 45 510 55

1. Mis estudiantes conocen los criterios de evaluacion
que utilize

Grdfico 10. Distribucion de opinion para la pregunta 1

Del gréfico anterior se desprende que el total de los docentes plantea que sus estudiantes
conocen los criterios de evaluacion que ellos utilizan, lo que representa una opinion
favorable respecto a esa pregunta, con respuestas asociadas al acuerdo y al total acuerdo. La
puntuacion media es de 4.75 de un total de 5, con una desviacion de.43,lo0 que representa

una opinién muy positiva al item y bastante consensuada.
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28. Lafuncién principal de la evaluacion es certificar o calificar los resultados de
los aprendizajes adquiridos por los alumnos

239 Media = 3,46
Desviacion tipica = 1,202
N=48

207

157

Frecuencia

\

- N

0 T T T T T T T
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28. La funcién principal de la evaluacién es certificar o
calificar los resultados de los aprendizajes adquiridos
por los alumnos

Grdfico 11. Distribucion de opinion para la pregunta 28

El grafico anterior indica que la mayoria de la muestra presenta una opinion favorable
respecto a si la funcion principal de la evaluacion es certificar o calificar los resultados de
los aprendizajes adquiridos por los alumnos, lo que se desprende de un porcentaje del
43.8% de la muestra que indica estar en acuerdo, seguido de un 18.8% que dice estar
totalmente en acuerdo con esta afirmacion. Esto permite afirmar que los docentes no
consideran todas las funciones de la evaluacion restringiéndola a la funcién calificativa, con

lo que es posible explicar la baja puntuacién de la dimensidn cognitiva total.
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b. Componente afectivo

El componente cognitivo, integrado por 13 items, muestra una distribucion porcentual

como sigue:
Porcentaje_actitud_afectiva
10 Media = §3 46
Desviacion tipica = 8 589
N = 48
.
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Porcentaje_actitud_afectiva

Grdfico 12. Distribucion porcentual para la dimension afectiva de la actitud

El presente grafico indica que la media para esta dimension se ubica en el percentil 63.46
de logro y con una desviacion tipica de 8.58, lo que implica una alta dispersion de opinion
respecto de este componente, impidiendo afirmar que la vision, aparentemente positiva del

promedio, sea representativa de todos los docentes.

Un hallazgo importante constatado en esta dimension fue observar sujetos cuyos
porcentajes se encontraron bajo la media y bajo la mediana, cuestién que no habia ocurrido
en las otras dimensiones ni para el porcentaje total de la escala. Este hallazgo en
coincidente con el bajo resultado obtenido por esta dimension cuando se le compara con el

resto de las dimensiones.
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A continuacion, se detallan los dos indicadores mas significativos respecto a las respuestas

obtenidas segun items correspondientes a la dimensién afectiva.

15. Estoy dispuesto(a) a asistir a actividades de formacion sobre evaluacion

B Totaimente en desacuerdo
HEn desacuerdo

Oneutro

MCe acuerdo

[OTetalmente de acuerdo

Grdfico 13. Distribucion de opinion para la pregunta 15

El grafico anterior indica que los docentes en su gran mayoria estan totalmente de acuerdo
en tener disposicion para asistir a actividades de formacion sobre evaluacion, lo que es
favorable, en el entendido que la disposicion es la antesala al cambio conductual.
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El siguiente grafico ha sido escogido como representativo de la dimension por su baja
dispersion y por encontrase entre los valores mas positivos del rango admisible, siendo este,
un item redactado negativamente lo que ayuda a comprender el bajo porcentaje de logro de
esta dimension. En su gran mayoria los profesores estdn muy de acuerdo con que el nimero
de estudiantes limita o facilita la ayuda pedagdgica que se le puede dar al estudiante,

posterior a su evaluacion.

22. El numero de estudiantes por clase o curso hace dificil la evaluacién con el
fin de ayudar pedagoégicamente

307 Media = 4 4
Desviacion tipica = 844
M= 48

207

Frecuencia
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22. El niumero de estudiantes por clase o curso hace
dificil la evaluacion con el fin de ayudar
pedagoégicamente

Grdfico 14. Distribucion de opinion para la pregunta 22
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c. Componente conductual

El componente conductual, integrado por 20 items, muestra una distribucion porcentual

como sigue:
Porcentaje_actitud_conductual
157 Media= 78,17
Desviacion tipica = 6,812
N=48
10
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Porcentaje_actitud_conductual

Grdfico 15. Distribucion porcentual para la dimension conductual de la actitud

Del grafico anterior se desprende que la dimension conductual presenta una actitud general
positiva por parte del profesorado, lo que se evidencia en la media ubicada en el 78.17,

correspondiendo a la media porcentual mas elevada de las tres correspondientes a la actitud.

Posteriormente, se presenta una seleccion de item con las puntuaciones mas destacadas de
la dimension conductual de la actitud.

143



2. Comunico con antelacion susfiente a mis estudiantes el dia de realizacion de
una evaluacion

G0
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Meclia = 4,83
Desviacion tipica = 377
=48
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2. Comunico con antelacion susfiente a mis estudiantes
el diade realizacion de una evaluacion

Grdfico 16. Distribucion de opinion para la pregunta 2

Del presente grafico se desprende que el 100% de los docentes dicen comunicar con
antelacion suficiente a los estudiantes el dia en que se realizara la evaluacion, expresando

estar de acuerdo o muy de acuerdo con esta afirmacion.

13. El actual sistema de evaluacion supone una inversion de tiempo que
disminuye el que necesito para ensefar

Bl Tetalmente en desacuerdo
B En desacuerdo

CNeutro

M De acuerdo

[ Totalmente de acuerdo

Grdfico 17. Distribucion de opinién para la pregunta 13
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El grafico anterior, indica que al preguntar a los docentes sobre si el actual sistema de
evaluacion suponia para ellos una inversion de tiempo que les disminuia el tiempo que
necesitaban para ensefiar, la mayoria de los profesores indica respuestas en los rangos de
aprobacion, en acuerdo (35.4%), totalmente en acuerdo (25%) Yy desacuerdo (27.1%), lo
gue finalmente sefiala que, si bien las opiniones son tanto favorables como desfavorables, el
mayor porcentaje de los sujetos estd de acuerdo con que el sistema de evaluacion actual

perjudica la ensefianza.

4.3 Analisis inferencial de las variables de la escala de actitudes

En este aparatado se expondran, para cada componente, los resultados del cruce de
variables contextuales con las variables de la escala de actitudes. Para ello se utilizaron
tablas de contingencia con la prueba de chi cuadrado a un nivel de confianza de 95%. Para
estos efectos afos de experiencia y afios en la fundacion fueron reagrupadas en intervalos
de 10 afios.

Para cada dimension se expondran las variables, contextuales y de la escala, que hayan

resultado significativas (significatividad bilateral menor que .05).

a. Componente cognitivo

Para el componente cognitivo, las variables contextuales que han demostrado sensibilidad
frente a las preguntas de la escala Likert son: establecimiento, asignatura y afios de

docencia en la fundacion.
La siguiente tabla, muestra la dependencia de la variable establecimiento con la pregunta 14

de la escala, referida a como la evaluacion inicial plantea méas exigencias administrativas

que interés pedagogico.
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Tabla 25. Dependencia de variable establecimiento y pregunta 14

14. La evaluacién inicial tiene mas exigencia administrativa que interés

pedagogico
Totalmente en |[En acuerdo [Neutro  [De Totalmente en [Total
acuerdo desacuerdo |desacuerdo
|Establecimiento  CATCE |1 2 3 1 3 10
CADEC |1 4 3 6 0 14
CADET |6 3 4 11 0 24
Total 3 9 10 18 3 48
\Valor gl Sig. asintdtica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 17,831° 8 ,023
Razo6n de verosimilitudes 16,701 3 ,033
N de casos validos 48

a. 12 casillas (80,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,63.

A partir de la tabla anterior, se puede observar que existen diferencias significativas entre

los profesores de los diferentes establecimientos cuando son consultados por el tipo de

exigencia que involucra la evaluacion inicial.

Esta diferencia es visiblemente notoria para el centro educativo CADET, cuyos profesores

estdn mas en desacuerdo con la afirmacion que la evaluacion inicial tiene una alta exigencia

administrativa, versus sus colegas de los otros dos centros educativos que tienen una

posicion més neutral, aunque también en desacuerdo.

Otra variable que aparecio como significativa para este componente es la variable

asignatura que dictan los docentes. Esta variable se mostr6 significativa para la pregunta 6,

que se relaciona con la necesidad de compartir los criterios de evaluacion con el equipo de

profesores tal como se aprecia en la siguiente tabla.
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Tabla 26. Dependencia de variable asignatura y pregunta 6

l6. Los criterios de evaluacién deben ser compartidos por
el equipo de profesores
|IEn Neutro [De Totalmente |Total
desacuerdo acuerdo [de acuerdo
Asignatura  Artes visuales 0 1 1 0 D
Mdsica 0 0 3 0 3
Quimica 0 0 2 il 3
Religién 0 0 0 D D
Matematicas y Fisica 0 0 2 0 D
Biologia y Quimica 0 0 0 il il
Avrtes visuales y Educacién 1 0 0 0 il
Tecnoldgica
Biologia 0 0 2 il 3
Educacién Fisica 0 2 3 D 7
Filosofia 0 1 1 0 D
Fisica 0 0 0 P D
Historia 0 0 3 D 5
Inglés 0 0 3 u 5
Lenguaje 1 0 1 i 6
Matematicas 0 0 2 P i
Total 2 4 23 19 48
Valor gl Sig. asint6tica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson Is8,640* |42 ,046
Razdn de verosimilitudes 43,946 42 ,389
N de casos validos 48

a. 60 casillas (100,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,04.

Se puedo observar, los profesores ligados al area humanista (artes visuales y filosofia), se
inclinan por considerar que los criterios de evaluacion no deben ser compartidos, o bien
tiene una posicion neutral al respecto, mientras que los docentes de las areas cientificas
(matematica, biologia, lenguaje, historia, fisica y quimica) se inclinan por que los criterios
si sean compartidos. De todas formas, el valor de chi cuadrado para estas variables es

menos significativo que para el resto.

También se ha identificado como significativa para este componente la variable, afios de

permanencia en la fundacion.

Esta variable se mostrd significativa para la pregunta 16 que se relaciona con los cambios o
denominaciones que han supuesto la LGE en cuanto a las orientaciones en contextos

inclusivos y la promocién de estudiantes con NEE.
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Tabla 27. Dependencia de variable afios de permanencia en la fundacion y pregunta 16

16. La Evaluacion con la LGE (ley N° 20370/2009) ha supuesto
cambios a nivel conceptual o de denominaciones
Totalmente en De acuerdo Neutro  |En Total
acuerdo desacuerdo
Afios Fundacion 1(1-10) 2 3 23 n 32
2 (11-20)fo 4 2 0 6
3(20-29)J0 7 1 0 3
4 (30-39)Jo 2 0 0 D
Total 2 16 26 a 48
\VValor ol Sig. asintotica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 26,200% 9 ,002
Razon de verosimilitudes 28,842 9 ,001
IAsociacién lineal por lineal 11,245 1 ,001
N de casos validos 48

a. 14 casillas (87,5%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,08.

De la tabla anterior se puede deducir que los docentes que pertenecen al primer rango de
permanencia en la fundacién, es decir, con una antigiiedad de 1 a 10 afios, tienen una
opinién menos categorica en relacion con los cambios que ha implicado la Ley N° 20.370,
mientras que los docentes que pertenecen a los grupos 2 (11-20)y 3 (20-29), cuya edad
fluctta entre los 11 y los 29 afios de experiencia docente, estdn mas de acuerdo con que la

Ley ha introducido mas cambios conceptuales que de otro tipo.
Finalmente, para el componente cognitivo y para la misma pregunta anterior, la variable

afios de docencia, intimamente relacionada con los afios de permanencia en la fundacion,

también ha resultado ser significativa, tal como se puede visualizar en la siguiente tabla.
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Tabla 28. Dependencia de variable afios de experiencia docente y pregunta 16

16. La Evaluacion con la LGE (ley N° 20370/2009) ha supuesto
cambios a nivel conceptual o de denominaciones
Totalmente de De acuerdo [Neutro [En Total
Jacuerdo desacuerdo
IAfios Docencia 1(1-10) 2 2 19 A D7
2 (11-20)Jo 3 5 0 g
3(21-30)J0 0 2 0 11
4 (31-40)J0 2 0 0 D
Total 2 16 26 a 48
\Valor ol Sig. asintdtica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 25,701% 9 ,002
Razon de verosimilitudes 29,161 9 ,001
IAsociacién lineal por lineal 10,850 1 ,001
N de casos validos 48

a. 13 casillas (81,3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,08.

Como se pudo observar, existe una diferencia significativa entre el grupo 1 vy el resto de los
grupos de la variable afios de experiencia docente, para la pregunta 16. En esta oportunidad
la respuesta de los grupos, 2, 3 y 4 estan concentradas entre las opciones de acuerdo y
neutro, en cambio, el grupo 1 esté distribuido entre el totalmente de acuerdo y desacuerdo,
lo que implica una opinibn menos optimista de los cambios que ha producido la

promulgacion de la Ley N° 20.370.

En resumen, el componente cognitivo parece tener una fuerte influencia de la experiencia
docente, y muy estrechamente relacionado, la edad de permanencia en el centro de los
profesores, de tal manera que la forma en que los docentes muestra su disposicion hace los
temas de la evaluacion, cambia a una comprension mas positiva si se trata de profesores
jévenes y con pocos afios en la fundacion. Por el contrario, los profesores con menos edad
muestran una actitud menos positivas hacia las sentencias relacionadas con la importancia
del conocimiento conceptual en evaluacion. Por otra parte, un colegio, en particular,
muestra claras sefiales de que sus docentes comprenden la importancia de los diferentes
momentos en los que es necesario evaluar versus los otros colegios de la fundacién. Por
altimo, y en relacién con el conocimiento y manejo de criterios de evaluacion compartidos,
los docentes de disciplinas humanistas y de las ciencias sociales, se muestran menos

dispuestos a generar consenso que el resto de sus colegas.
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b. Componente afectivo

Para el componente afectivo, las variables contextuales que han demostrado sensibilidad
frente a las preguntas de la escala Likert son: sexo, afios de permanencia en la fundacion y
afios de docencia.

La siguiente tabla, muestra la dependencia de la variable sexocon la pregunta 9,de la escala
que dice relacion con que la evaluacion es una actividad administrativa que pedagdgica.

Tabla 29. Dependencia de variable sexo y pregunta 9

9. La evaluacion es mas una actividad administrativa que pedagdgica
Totalmente |Total
Totalmente En en
deacuerdo De acuerdo Neutro |desacuerdo [desacuerdo
Sexo  femenino 3 3 0 15 A D5
masculino 1 3 3 4 12 D3
Total 4 6 3 19 16 18
\Valor gl Sig. asintdtica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 14,310° 4 ,006
Razo6n de verosimilitudes 16,091 4 ,003
N de casos validos 48

a. 6 casillas (60,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 1,44.

A partir de la tabla anterior, se puede decir que, hombres y mujeres estan mayoritariamente
en desacuerdo con la afirmacion, la distribucion de la opinidn respecto si la evaluacion es
una actividad mas administrativa o pedagdgica es mucho mas dispersa, e incluye varios

sujetos que estan de acuerdo e incluso, muy de acuerdo con esta pregunta.

Los afios de permanencia de los docentes en la fundacién, también parecieran tener un

impacto en su disposicidn para asistir a actividades de formacién en evaluacion.

Como es posible observar en la tabla siguiente, mientras menos afios en la fundacion, los

docentes muestran mayor aceptacion a seguir formandose en aspectos de evaluacion.
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Tabla 30. Dependencia de variable afios de permanencia en la fundacion y pregunta 15

15. Estoy dispuesto(a) a asistir a actividades de formacién sobre
evaluacion
Totalmente Totalmente JTotal
en En De de acuerdo
desacuerdo [desacuerdo [Neutro Jacuerdo
Afios Fundacion 1(1-10) 1 1 0 3 7 32
2(11-20) fo 0 1 2 3 6
3(21-30) |0 1 0 1 6 3
4(31-40) [0 2 0 0 0 2
Total 1 4 1 6 36 48
\Valor gl Sig. asintdtica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 34,333° 12 ,001
Razo6n de verosimilitudes 19,883 12 ,069
Asociacion lineal por lineal 6,067 1 ,014
N de casos validos 48

a. 18 casillas (90,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,04.

Muy relacionado con los resultados de la tabla anterior, el cruce entre afios de docencia y la
pregunta nimero 15, muestra que, a mayor cantidad de afios de experiencia laboral, los
profesores se muestran mas reticentes a realizar actividades de formacion en evaluacion,
por el contrario, quienes han ingresado a la vida laboral en un periodo menor a diez afos, se
muestran muy de acuerdo en participar de este tipo de actividades, ello se puede ver en la

siguiente tabla.

Tabla 31. Dependencia de variable afios de experiencia docente y pregunta 15

15. Estoy dispuesto(a) a asistir a actividades de formacion sobre
evaluacion
[Totalmen [Total
Totalmente en |En De te de
ldesacuerdo desacuerdo |Neutro [acuerdo Jacuerdo
Afios Docencia 1(1-10) 1 1 0 2 23 27
2(11-20) |0 0 0 1 7 3
3(21-30) [o 1 1 3 6 11
5(31-40) [0 2 0 0 0 v
Total 1 4 1 6 36 48
\Valor gl Sig. asintdtica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 31,061% 12 ,002
Razo6n de verosimilitudes 19,371 12 ,080
Asociacion lineal por lineal 6,318 1 ,012
N de casos validos 48

a. 17 casillas (85,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,04.
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A continuacion se puede observar una tabla que relaciona los afios de docencia con la
funcion que le asignan a la evaluacion respecto a la aprobacion o no aprobacion, lo que se

puede ver en la siguiente tabla.

Tabla 32. Dependencia de variable afios de experiencia docente y pregunta 29

29. El actual sistema de evaluacidn facilita que para el alumno No
sea necesario aprender para poder pasar de curso
Totalmente |Total
Totalmente En en
de acuerdo |De acuerdo |[Neutro [desacuerdo [desacuerdo
Afios Docencia 1(1-10) |7 4 4 11 il D7
2(11-20) 1 4 2 1 0 3
3(21-30) [o 4 2 5 0 11
5(31-40) |1 0 0 0 il D
Total 9 12 8 17 D 18
\VValor gl Sig. asintdtica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 22,251° 12 ,035
Razdn de verosimilitudes 19,299 12 ,082
Asociacion lineal por lineal ,216 1 ,642
N de casos validos 48

a. 17 casillas (85,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,08.

Como se pudo observar, los afos de docencia parecieran ser significativos al momento de
comprender la disposicion afectiva frente a la funcion aprobatoria de la evaluacién. Para la
pregunta namero 29, los profesores de todos los rangos responden de manera mas
diversificada, aunque los colegas del primer grupo, con menos afos de experiencia,
muestran una tendencia hacia el desacuerdo, lo que equivale a decir que los docentes mas
noveles piensan que el actual sistema de evaluacién no facilita que el alumno sea

promovido sin cumplir con los objetivos curriculares.

Nuevamente, para el componente afectivo, los afios de experiencia docente y los afios de
permanencia en el centro parecen ser un factor importante para explicar las diferencias
obtenidas en las preguntas que conforman esta dimension. En especial, para la sentencia
que apunta a valorar las actividades de formacidn en evaluacion y para la sentencia que
percibe el actual sistema de evaluacion como favorable al aprendizaje de los estudiantes,

los profesores con menos experiencia se muestran mucho mas optimistas.
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La ultima diferencia significativa que caracteriz6 el componente afectivo se relaciona con
el alto valor pedagdgico que le asignaron las mujeres a la evaluacion, a diferencia de lo que
opinaban sus colegas hombres que se inclinaban por visualizar este proceso como mas

administrativo.

c. Componente conductual

Respecto del componente conductual, las variables contextuales que han demostrado
sensibilidad frente a las preguntas de la escala Likert son: Establecimiento, sexo, asignatura

y afios de permanencia en la fundacion.

La tabla que se muestra en la siguiente pagina muestra la interaccion entre la variable
establecimiento y la consideracion de la auto evaluacion para los procesos de aprendizaje.
Para el caso de los docentes pertenecientes al CADET, la auto evaluacion juega un papel
mucho mas importante en el proceso de aprendizaje, aunque el resto de los docentes
también tienen una tendencia a considerar la auto evaluacion en el aprendizaje de los

estudiantes, pero con menor relevancia.
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Tabla 33. Dependencia de variable establecimiento y pregunta 31

31. Tengo en cuenta la autoevaluacion que hacen los alumnos de su
proceso de aprendizaje

Totalmente en Totalmente |Total
desacuerdo En desacuerdo [Neutro  |De acuerdo de acuerdo
|Establecimiento  CATCE |1 0 1 2 6 10
CADEC |0 4 0 6 A 14
CADET |0 1 4 12 7 P4
Total 1 5 5 20 17 48

Sig. asintdtica

\Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 16,219° ] .039
Razon de verosimilitudes 16,722 8 ,033
N de casos validos 48

a. 12 casillas (80,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,21.

Para la variable asignatura y la misma sentencia anterior, los profesores de: mdsica,

biologia, educacion fisica, historia, inglés, lenguaje y matemaética, se muestran mucho

méas de acuerdo con incluir la autoevaluacion en los procesos de aprendizaje de sus

estudiantes, que los colegas que dictan otros cursos. Por la importancia que le otorgan a la

auto evaluacion al proceso, destacan los profesores de matematica y educacion fisica.

Lo anterior se puede visualizar mejor en la tabla de la siguiente pagina. (Tabla N° 34)
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Tabla 34. Dependencia de variable asignatura y pregunta 31

31. Tengo en cuenta la autoevaluacién que hacen los alumnos

de su proceso de aprendizaje

Totalment |En Neutro |De Totalme[Total
e en desacuerdo acuerdo |nte de
desacuerd acuerdo
0
Asignatura  Artes visuales 0 0 0 il 1 2
Musica 0 0 0 v 1 3
Quimica 0 1 0 il 1 3
Religién 0 0 1 0 1 D
Matematicas y Fisica 0 1 0 il 0 2
Biologia y Quimica 1 0 0 0 0 1
Avrtes visuales y Educacién |0 0 0 0 1 il
Tecnoldgica
Biologia 0 1 0 D 0 3
Educacién Fisica 0 0 0 D 5 7
Filosofia 0 1 0 0 1 v
Fisica 0 0 0 1 1 v
Historia 0 0 1 v 2 5
Inglés 0 0 1 P 2 5
Lenguaje 0 1 1 3 1 6
Matematicas 0 0 1 3 0 U
Total 1 5 5 20 17 48
\Valor ol Sig. asintdtica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 80,6772 56 ,017
Razén de verosimilitudes 46,313 56 ,819
N de casos validos 48

a. 75 casillas (100,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,02.
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En relacion a coordinar evaluaciones, los profesores de la muestra sostienen una opinién

maés favorable que sus colegas hombres, tal como se puede apreciar en la tabla.

Tabla 35. Dependencia de variable sexo y pregunta 3

3. En el momento de fijar o agendar una evaluacién me coordino con el resto de
profesores del area 0 departamento

Totalmente en |En Totalmente |Total
desacuerdo  |desacuerdo |Neutro |De acuerdo jde acuerdo
Sexo  femenino 0 1 6 2 16 25
masculino 1 1 1 11 &) 23
Total 1 2 7 13 25 418

\Valor ol Sig. asintdtica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 12,701° 4 ,013
Razo6n de verosimilitudes 14,111 4 ,007
N de casos validos 48

a. 6 casillas (60,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,48.

A continuacion, la tabla permite comprender la diferencia por sexo frente a la sentencia

relativa al monitoreo del cuaderno de trabajo de los estudiantes.

Tabla 36. Dependencia de variable sexo y pregunta 36

36. Superviso el cuaderno de trabajo de mis estudiantes mientras lo trabajan o
desarrollan las actividades
Totalmente en [En Totalmente [Total
desacuerdo  |desacuerdo |Neutro |De acuerdo Jde acuerdo
Sexo  femenino 0 0 5 8 12 25
masculino 4 1 4 14 0 23
Total 4 1 9 22 12 A8

Valor gl Sig. asintdtica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 18,6972 4 ,001
Razdn de verosimilitudes 25,252 4 ,000
N de casos validos 48

a. 6 casillas (60,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,48.

Como se pudo observar, los hombres se muestran mucho menos proclives que las mujeres a

hacer seguimientos de los cuadernos de trabajo de sus estudiantes.




La tabla siguiente, (N° 37), al igual que para otras variables de la escala, muestra una
opinién mas favorable por parte de las profesoras. En especifico, la tabla muestra que las
docentes retroalimentan mas a sus estudiantes que sus colegas hombres, quienes se

muestran mas proclives a centrarse en la evaluacion final.

Tabla 37. Dependencia de variable sexo y pregunta 37

37. Durante el proceso de aprendizaje de mis alumnos obtengo
informacidn de su proceso, independientemente de que al final de

cada unidad realice un examen

INeutro De acuerdo Totalmente de acuerdo Total
Sexo  femenino 0 14 11 25

masculino 3 19 1 23
Total 3 33 12 48
\Valor gl Sig. asintdtica (bilateral)

Chi-cuadrado de Pearson 12,028° 2 ,002
Razo6n de verosimilitudes 14,587 2 ,001
N de casos validos 48

a. 2 casillas (33,3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 1,44.

Como ha sido posible observar, la variable sexo parece ser una variable central para
comprender las diferencias del componente conductual de la actitud hacia la evaluacion en
contextos inclusivos de educacion media. Se constata que las mujeres, se coordinan mas
que los hombres para agendar evaluaciones con sus colegas, cuestion que se repite cuando
se trata de retroalimentar el proceso de aprendizaje y de monitorear el cuaderno de trabajo

de sus estudiantes.

Frente a la opcion de coordinacion con otros colegas de la misma materia o clase, para
efectos de evaluar, los docentes que manifiestan mayor acuerdo dictan las siguientes
asignaturas: educacion fisica, inglés, historia y fisica, mientras que los profesores de las
asignaturas de biologia, quimica y lenguaje, se muestran menos de acuerdo con la
necesidad de coordinarse con otros colegas para efectos de evaluacién. Ello se puede ver en
la siguiente tabla. (Tabla N° 38).
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Tabla 38. Dependencia de variable asignatura y pregunta 23

23. A la hora de evaluar me coordino con el resto de colegas
que pasamos por la misma clase o0 materia
Totalmente |En Neutro |De Totalmen [Total
en desacue acuerdo e de
desacuerdo |rdo acuerdo
Asignatura  Artes visuales 0 0 0 D 0 Y
Mdsica 0 0 2 il 0 3
Quimica 0 0 2 il 0 3
Religion 0 0 1 il 0 Y
Matematicas y Fisica 0 1 1 0 0 2
Biologia y Quimica 1 0 0 0 0 il
Aurtes visuales y Educacion |0 0 1 0 0 1
Tecnoldgica
Biologia 1 2 0 0 0 3
Educacién Fisica 0 0 2 0 5 7
Filosofia 0 0 1 il 0 2
Fisica 0 0 0 il il Y
Historia 1 0 1 v 1 5
Inglés 0 0 2 Y il 5
Lenguaje 0 3 2 il 0 6
Matematicas 0 0 2 D 0 i
Total 3 6 1 14 3 48
Sig. asintdtica
\Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 77,531° 56 ,030
Razon de verosimilitudes 67,572 56 ,138
N de casos validos 48

a. 75 casillas (100,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,06.

Finalmente, la relacion entre la variable afios de permanencia en la fundacion y la

necesidad de consensuar los sistemas de recopilacién para evaluar, esta consensuado con

los demas colegas, los docentes de muestran diferencias significativas entre los grupos de

profesores que tienen menos de 30 afios en la fundacion y el grupo que tiene mas de 30

afios, sefialando que los sistemas de recopilacién para evaluar si estdn consensuados

mientras que los otros grupos presentan una opinién mucho mas diversificada.

Lo anterior se puede visualizar en la tabla N°39 de la siguiente pagina.
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Tabla 39. Dependencia de variable afios de permanencia en la fundacion y pregunta 24

24. El sistema de recopilacién de informacion que utilizo para
evaluar No esta consensuado con el resto de profesores
En Totalmente JTotal
Totalmente desacuerdfen
deacuerdo |[deacuerdo [Neutro |o desacuerdo
/Afos Fundacion 1(1-10) 11 10 9 D 32
2(11-20) 2 1 1 2 0 6
3(21-30) 1 2 0 5 0 3
4(31-40) 0 0 2 0 0 D
Total 3 14 13 16 D 48
\Valor gl Sig. asintdtica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 21,424° 12 ,045
Razon de verosimilitudes 21,927 12 ,038
Asociacion lineal por lineal ,024 1 ,878
N de casos validos 48

a. 17 casillas (85,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,08.

4.4. Analisis de fiabilidad

Como ha sido mencionado anteriormente, para recabar informacion se ha utilizado una
escala de actitudes construida en Espafia la que ha sido traducida para su aplicacion en
Chile.

En nuestro pais fue aplicada a un total de 48 sujetos que componian la muestra de esta
investigacion y, a partir de los datos recogidos, fue analizada con Alfa de Crombach para la
fiabiabilidad.

Sabiendo que el instrumento estaba construido y validado en otro pais, se calculd Alfa de
Cronbach insistiendo en la estructura del constructo subyacente usado originalmente para
conocer el comportamiento del indicador en Chile y con la muestra antes mencionada. La
escala luego de ser construida, validada y aplicada contaba con tres constructos que
corresponden a los tres componentes de la actitud; componente afectivo (13 items),
cognitivo (12 items) y conductual (20 items), La siguiente tabla (Tabla N° 40) muestra la

validez de confiabilidad segun Alfa de Crombach para el caso de Chile.
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Tabla 40. Estadistico de fiabilidad de la escala de actitudes en Chile

Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach basada en los elementos N° de
tipificados elementos
.658 .655 45

Fuente de elaboracion propia

El valor obtenido para Alfa de Cronbach es considerado bueno, aunque el valor de
referencia deberia ser lo mas cercano a 1, dado que la prueba se basa en correlaciones. Al
comparar este valor con el de la escala en Espafia, se puede constatar que el indice de alfa
para la consistencia interna es mucho mas elevado (.89), lo cual podria representar una
fuente de preocupacion aparente, si es que no se consideraran las diferencias muestrales,

dado la alta sensibilidad de este indice al valor de la muestra.

4.5 Analisis factorial confirmatorio.

A continuacion, se muestra los resultados obtenidos del andlisis factorial confirmatorio para
la validacion de constructo subyacente de la escala. Como se mencioné antes, la finalidad
de este analisis fue probar la unidimensionalidad de los constructos cognitivo, afectivo y
conductual de la actitud hacia la evaluacion de los profesores de ensefianza media de la
fundacion. EI método empleado para estos efectos fue Weigted Least Squares Mean and
Variance Adjustd (WLSMV) — minimos cuadrados ponderados con estimacion robusta de
errores estdndar— aplicado a correlaciones policéricas. Para investigar la estructura interna
de cada constructo (componentes) se realizé un estudio de validez que permitié comparar
los resultados con el ajuste de la matriz policéricas que mejor se acomodara. En el caso de
datos ordinales, como es el caso de las escalas tipo Likert, el método utiliza la correlacion

policoricas por defecto (Diaz et al. 2015).
Para el modelo final, relacion de variables latentes (componente cognitivo, componente

afectivo y componente conductual), se aceptaron los items con correlaciones policéricas

mayores que .45.
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Del analisis de contribucion factorial por item y considerando los criterios definidos en el
apartado denominado desarrollo de la investigacion, se retuvieron los siguientes items para

cada una de las variables latentes definidas con antelacion (componentes).

a. Constructo afectivo.

A continuacién, se indica la bondad de ajuste para el submodelo afectivo arrojado por el

analisis de factorial confirmatorio.

Tabla 41. Estadisticos de bondad de ajuste para el constructo afectivo

N° )(Z/gl CFDLI RMSEA CFI TLI VR? Pjor Pre
ftems
Afectivo 7 1.022 [-0.48;0.82] 0.022 0.999 0.998 [0.23;0.68] 0.70 0.37

A partir de los datos estadisticos se desprende que, de las siete variables retenidas, la
mayoria supera una carga factorial de .60; la excepcion, la representa el item 40, cuya carga
factorial es de .48. El analisis de fiabilidad, para este subcomponente, se considera bueno al
alcanzar un indice de rhé de Joreskog de .7, sin embargo, el indice para la varianza extraida
es menor que el criterio de validez propuesto inicialmente (.50). Lo anterior, es atribuible a
la ostensible reduccién de items que significo el analisis para este componente en especial.
De todas maneras, y para los efectos de esta investigacion, se consideraron las preguntas

con un total de varianza explicada de 37%.

Como es posible observar en la tabla 42, las variables retenidas se relacionan con dos
grandes temas: el primero de ellos apunta las tensiones entre la funcion formativa y la
funcion calificativa de la evaluacion, y, en segundo término, las variables referidas a los
sentimientos de pesadumbre producida por los exigentes requerimientos de la evaluacion en

el contexto educacional.
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llustracion 11. Modelo de medida del constructo afectivo reducido.

Tabla 42. items aceptados por el AFC para el constructo afectivo

P 4: La evaluacion es la actividad docente que menos me motiva.

P 12: En mi caso, la evaluacion es una tarea pesada.

P 18: Con el sistema actual se ha producido un cambio positivo en la evaluacién del
rendimiento de los alumnos.

P 22: El nimero de estudiantes por clase o curso hace dificil la evaluacion con el fin de
ayudar pedagogicamente.

P 29: El actual sistema de evaluacion facilita que para el alumno No sea necesario
aprender para poder pasar de curso.

P 40: La promocion o aprobacidon de curso de un estudiante debe ser en funcion del
numero de areas o asignaturas reprobadas.

P 43: Mis estudiantes dan mas importancia a los examenes que a las actividades y trabajos
realizados en clases.

b. Constructo conductual

Para este caso, el submodelo del componente conductual, sugerido por el AFC, muestra un
valor de rh6 de Joreskog de .86, muy superior a lo que la literatura ha definido como
criterio (.70).

162




Al analizar el resultado del analisis de la varianza explicada, se visualiza el mismo patron
que el submodelo anterior, donde el gran nimero de items no retenidos hacen perder un
64% de varianza explicada. Respecto de la carga factorial de cada item, las preguntas 20,
35 y 44 muestran una carga factorial inferior a .45, mientras que el resto, se sitia muy cerca

0 bien, por sobre el criterio determinado (véase tabla 11).

Tabla 43. Estadisticos de bondad de ajuste para el constructo conductual

N° x? CFDLI RMSEA CFlI  TLI VR? Pjor Pre
items /g1

Conductual 11 1.328 [0.36;0.81] 0.083 0.966 0.957 [0.13;,0.66] 0.86 0.36

llustracion 12. Modelo de medida del constructo conductual reducido

Para el constructo conductual que en sus inicios tenia 20 items, tras ser ajustado mdiante

estadistica multivariante (AFC), se ha reducido a tan solo 11 items, que son los siguientes:
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Tabla 44. items aceptados por el AFC para el constructo conductual

P 11: La evaluacion me sirve para mejorar la calidad del proceso de ensefianza - aprendizaje.

P 20: Cuando recibo un nuevo grupo de estudiantes, analizo las calificaciones e informes evaluativos del
curso anterior.

P 21: Planifico cada unidad didactica a partir de los conocimientos previos que he detectado en los
estudiantes.

P 27: La evaluacion me permite detectar los puntos débiles y fuertes de mis alumnos.

P 30: Utilizo la evaluacién formativa para juzgar y tomar decisiones sobre mi proceso de ensefianza.

P 31: Tengo en cuenta la autoevaluacién que hacen los alumnos de su proceso de aprendizaje.

P 35: Evalto los tres tipos de contenidos (procedimental, actitudinal, conceptual).

P 36: Superviso el cuaderno de trabajo de mis estudiantes mientras lo trabajan o desarrollan las actividades.

P 37: Durante el proceso de aprendizaje de mis alumnos obtengo informacion de su proceso,
independientemente de que al final de cada unidad realice un examen.

P 38: Valoro el esfuerzo y la dedicacion de los estudiantes ademas de los resultados obtenidos en los
examenes.

P 44: Oriento las familias en base al rendimiento mostrado durante el proceso de aprendizaje del alumno.

Al analizar los 11 items considerados con una carga importante para el constructo, se puede
decir que los grandes temas que abordan las preguntas seleccionadas, se refieren
eminentemente a cuestiones relativas con la evaluacion de proceso, la participacion del
estudiante y su familia en la evaluacion y la imporancia de la evaluacién de los tres
aspectos de todo contenido disciplinar (procedimental, actitudinal y conceptual). Lo
anterior, deja en evidencia que el componente conductual que determina la actitud hacia la
evaluacion en el contexto definido para esta investigacion, tiene estrecha relacion con un
enfoque moderno de la evaluacion, donde el estudiante tiene un rol protagénico y son los

docentes, en su rol, quienes acomparian y orientan el proceso de aprendizaje.

¢. Constructo cognitivo

Para finalizar, se muestra el ajuste de los criterios establecidos para el AFC en forma previa

y los datos ofrecidos por el analisis.

Tabla 45. Estadisticos de bondad de ajuste para el constructo cognitivo

N° )(z/gl CFDLI RMSEA CFI TLI VR? Pjor Prc
items
Cognitivo 4 2.381 [-0.75;0.73] 0.171 0.971 0.914 [0.47;0.56] 0.81 0.52
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La bondad de ajuste para el submodelo cognitivo, lo muestra como el mejor submodelo de
la escala, con un indice de varianza explicada que supera el valor de .5 expuesto como
criterio. Una situacion similar ocurre al observar el indice de Jéreskog, con un valor de .81.
Por Gltimo, las cargas factoriales para este constructo superan en su totalidad, la puntuacién
.75, con lo que queda confirmado que estos cuatro items (6, 7, 16 y 17) explican bien el

constructo en cuestion.

Pg P16 PI7 F7
a4 b - > - » E LS

llustracion 13. Modelo de medida del constructo cognitivo reducido

Para este constructo los 4 items seleccionados como representativos son:

P 6: Los criterios de evaluacion deben ser compartidos por el equipo de profesores.

P 7: Es necesario que en las reuniones de profesores se coordinen aspectos pedagdgicos sobre la evaluacion.

P 16: La Evaluacion con la LGE (ley N° 20370/2009) ha supuesto cambios a nivel conceptual o de
denominaciones.

P 17: Con La LGE (ley N° 20370/2009) la evaluacion ha experimentado un cambio real en la préctica.

Los items mencionados corresponden en su mayoria a percepciones sobre la ley vigente y
los cambios que estas leyes han implicado o no en las practicas de evaluacion de los
docentes. Otra cuestion relevante para este constructo, fue la expresion de los docentes
sobre la coordinacion necesaria para llevar a cabo una evaluacion con las caracteristicas del
componente conductual. Resalta la coordinacién con otros colegas sobre criterios de

evaluacion y los aspectos técnico pedagdgicos en momentos de reunion.
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4.5.1Modelo de medida propuesto

Tabla 46. Estadisticos de bondad de ajuste para el modelo completo

x?/gl RMS CFl  TLI pjor pyc
EA
Modelo 0.859 O 1 099 09 05
completo 9 4 1

Como muestran los resultados de la tabla anterior, para analizar el modelo completo, se
calcul6 la fiabilidad de los constructos con dos indices: el coeficiente de determinacién
(fiabilidad individual) y la fiabilidad compuesta (rho de Jéreskog). Como indica la tabla 47

la fiabilidad individual de cada uno de los items es significativa, dado que el valor es de 1.

En cuanto la fiabilidad compuesta, su valor para cada constructo es mayor que .94. Ello
implica que cada conjunto de items explica una parte de variacion del concepto actitud con
la medida del error. Finalmente, la validez convergente se comprobé calculando la varianza

extraida para cada constructo.

Para los constructos reducidos, se puede observar que es proximo a .50; que resultan
relativamente aceptables. En el modelo de conjunto de medidas para los tres constructos los
indices 2 /gl= .859; TLI=0.96; CFI= .99 y RMSEA= 0 indican un adecuado ajuste a los
datos, pues siguiendo a Fornell y Larcker (1981), el indice RMSEA se considera bueno si

es menor que 0.05 y aceptable si varia entre 0.05 y 0.08.
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A continuacion, se sefiala el analisis de validez discriminante que consiste en demostrar que

dos medidas de constructos diferentes no deben estar relacionadas entre si. Concretamente,

se trata de verificar que la varianza de un constructo dado, estd mejor explicado por sus

items que por los items de otro constructo (Fornell y Larcker, 1981, Citado en Diaz, et all.

2015, p. 58).

Se comprobd la validez discriminante entre las variables que conforman el modelo de

medida propuesto (figura;??). Para estos efectos, se consideré como indicador de validez

discriminante, cualquier valor mayor que uno; o sea, la razén, pvc/r2 , de la varianza

extraida entre el constructo y sus items y la correlacion o covarianza del mismo constructo

con otro debe ser mayor que 1, incluso aunque la matriz no sea simétrica. La tabla

siguiente, presenta los resultados de la validez discriminante.

167



Tabla 47. Validez discriminante del modelo propuesto

Componente Componente Componente
afectivo cognitivo conductual

Componente 37 9.25 370
afectivo
Componente 0.52 2.17
cognitivo
Componente .36
conductual

La tabla anterior muestra que la validez discriminante entre las variables latentes
(constructos) esta garantizada ya que la varianza para cada variable latente es mayor que las
correlaciones entre éstas, y por lo tanto los constructos son diferentes entre si. La
configuracién final subyacente del modelo propuesto queda tal como se visualiza en la

ilustracion anterior.

Finalmente, se puede mencionar que el conjunto de constructos e items seleccionados
representan una buena fiabilidad y validez, y que el modelo que se propone es acetable
para conocer las actitudes del profesorado sobre la evaluacién de los aprendizajes en

contextos educativos inclusivos.

A continuacion, se presentan dos tablas comparativas, la primera, muestra la cantidad de
items segun el constructo analizado con AFC, a la escala de actitudes (original) y la nueva
escala (EAEA). La segunda tabla indica la cantidad de items que corresponde a cada una de
las dimensiones de la evaluacion de los aprendizajes, igualmente diferenciado cada una de

las escalas.
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Tabla 48. items por componente de la actitud antes y después del AFC

Escala de actitudes EAEA
version espafiola (Escala validada con AFC)
Componentes o Items Componentes o Items
constructos constructos
Componente 1,6,7,14,16,17,19, Componente 6,7,16,17.-
cognitivo 25,28,34,41,45 - cognitivo
Componente 4,5,9,10,12,15,18, Componente 4,10, 12, 22,29,
afectivo 22,26,29,40,42,43.- afectivo 40,43.-
Componente 2,3,8,11,13,20,21,23, Componente 11,20,21,27,30,31,35,
conductual 24,27,30,31,32,33,35, conductual 36, 37,38,44.-
36,37,38,39,44.-

Fuente: Elaboracion propia

Del cuadro comparativo anterior, es posible sefialar que, la nueva escala (EAEA), derivada
del AFC, se redujo a 22 items, en comparacion con la version original de Espafa que
contenia 45 items. La reduccion de items no implico un menoscabo en la fiabilidad y

validez de la misma, quedando demostrado en este apartado.
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CAPITULO IV

CONCLUSIONES

1. Conclusiones

Es sabido que a lo largo del tiempo surgen cambios, en el caso de la educacion esos
cambios pueden ser legislativos y normativos, y nacen por demandas sociales, empiricas o
tedricas que instan a reformular las practicas educativas sometiéndolas a ajustes,

obligandolas a coordinarse y a exigirse para dar respuestas a las demandas presentes.

Referirse a actitudes implica considerar los componentes de la actitud: cognitivo, efectivo y
conductual, y ademas, las variables contextuales: afios de docencia, afios de permanencia
en la fundacion, sexo, colegios y asignaturas que ensefian los docentes, como variables

explicativas de la actitud.

Cabe mencionar que esta investigacion tiene lugar en un periodo en el cual la ensefianza
media no cuenta con normativas cien por ciento claras respecto a evaluacion de

aprendizajes para contextos inclusivos.

Esta investigacion tuvo como objetivo, analizar las actitudes del profesorado de ensefianza
media de los colegios adventistas de la ciudad de Concepcidn sobre evaluacion de los
aprendizajes en contextos educativos inclusivos y la relacion de sus componentes,
consider0 al profesor como sujeto de la investigacion, la informacién o datos que recogida
mediante el uso de una escala Likert que se analiz0 estadisticamente, obteniéndose los

siguientes resultados.
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Para el objetivo nimero uno se concluye que los profesores de ensefianza media de los
colegios adventistas de la ciudad de Concepcion muestran una actitud positiva (percentil
0.7) sobre la evaluacién de los aprendizajes en contextos educativos inclusivos. Dicha
tendencia se observa mas potente en el componente conductual y mas débil en los

componentes cognitivo y afectivo, pero en general es una actitud positiva.

Al comparar los docentes por variables de estudio, la actitud de las mujeres acerca del
objeto de estudio se mostrd siempre, en todos los componentes, mas favorable que los
hombres. Los afios de experiencia y los afios de permanencia en la fundacion también
marcaron diferencias en casi todos los componentes de la escala, en especial en el
componente afectivo y cognitivo. En general, los docentes con mayor experiencia y mayor
namero de afios en la fundacion mostraron una actitud mas neutral o incluso mas negativa

que sus pares noveles en todos los componentes.

En respuesta al objetivo numero dos y luego de haber realizado el analisis por componente,
es posible afirmar que, para el componente afectivo, los docentes muestran una actitud
positiva, siendo un aspecto favorable, la buena disposicion para asistir a actividades de
formacion en evaluacion y por el contrario, desfavorable, el nimero de estudiantes por aula

para llevar a cabo la funcidn pedagogica que tiene la evaluacion para ellos.

Por consiguiente, el componente afectivo se caracterizé por una respuesta clara acerca de
las dificultades que representa la evaluacion moderna (entendida como evaluacion centrada
en los procesos de aprendizaje de los sujetos), para los contextos actuales. Destaca el
desconocimiento de los profesores por la nueva legislacion aprobada sobre evaluacion y
también, el consenso sobre complejas situaciones contextuales tales como, nimero de horas

dedicadas a la evaluacion, numero de estudiantes por aula, entre otras.

Con relacién al componente cognitivo, los docentes muestran una actitud positiva,
destacando aspectos favorables y algunos desfavorables, tal como, una actitud positiva

sobre la comunicacién con los estudiantes acerca de los momentos de la evaluacion. Por el
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contrario, los docentes mostraron una actitud desfavorable acerca de dar a conocer a sus
estudiantes los criterios de evaluacion que utilizan. En este polo, la actitud desfavorable se
manifestd en torno a la funcién de seguimiento y orientacion de la evaluacion resaltando la

vision mas calificativa.

El componente conductual destaca sobre los otros, con una actitud muy positiva. Para este
componente destacan: la buena coordinacion que los docentes desarrollan con sus
estudiantes y la necesidad de contar con mas tiempo para la evaluacién, puesto que la
mayoria de los decentes mencionan que el actual sistema de evaluacién reduce el tiempo

gue necesitan para ensefiar.

Al comparar los tres componentes, es posible visualizar que, la dimension de la actitud
que se muestra menos favorable, desde la perspectiva de los docentes, es la afectiva,
mientras que la mas positiva es la conductual. EI componente conductual tiene para los
docentes una estrecha relacion con el deber ser de un profesor, en tanto marca las conductas
esperadas desde la teoria actual de evaluacion. Ejemplo de esto fue el alto porcentaje de
profesores que manifestaron estar muy de acuerdo con sentencias relacionadas con la
evaluacion continua, la autoevaluacién y la disposicién para asistir a cursos de formacion
continua en estas tematicas. Por su parte, el componente cognitivo, mostré una dispersion
mucho mas alta en cuanto a la respuesta de los profesores, lo que indica que las variables
contextuales si marcan diferencias significativas en dicho componente. El Gltimo aspecto de
la conducta medida, el componente afectivo, a diferencia del conductual, representa el
sentir de los docentes respecto de las dificultades presentes en el proceso de evaluacion en
contextos inclusivos. Esto explica que la mayoria de los docentes expresaran una actitud
desfavorable en los items que componian este apartado de la escala. Resaltaba en este
componente, la disconformidad por el modo en que se han implementado las nuevas
politicas de evaluacion inclusiva, mas especificamente, en relacion con la coordinacion
entre los docentes y los lineamientos para la evaluacion de los centros educativos en los que

trabajan.
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Al analizar la relacién entre los componentes, es posible afirmar que ellos estan
relacionados entre si, puesto que se han encontrado coincidencias, en la coordinacién de la
evaluacion, en las funciones y en la imagen de la evaluacion. También es posible afirmar
que las variables contextuales como sexo, afios de experiencia docente, afios de
permanencia en la fundacion y el tipo de asignatura que se ensefia influyen en la actitud del
docente sobre la evaluacion de los aprendizajes de estudiantes en contextos educativos

inclusivos.

En relacion al objetivo namero tres, y a partir del Analisis Factorial Confirmatorio, es
posible observar que el componente cognitivo tiene una relacion mas estrecha con el
componente conductual (cargas factorial = .44) que con el componente afectivo (.02),
mientras que este Gltimo, tiene una baja relacién con ambos componentes, en forma

especial, con el componente conductual (.10).

- Las actitudes de los profesores de ensefianza media de los colegios adventista de la
ciudad de Concepcion sobre la evaluacion de los aprendizajes de estudiantes en un
contexto educativo inclusivo, son es su mayoria positivas.

- Dichas actitudes, si dependen de variables contextuales.

- El sexo, la edad, los afios de docencia y los afios de docencia en la fundacion, parecen
influir las actitudes de los docentes.

- Laactitud de los profesores ciertamente esta determinada por el componente cognitivo.

- Los componentes de las actitudes evidentemente, estan intimamente relacionados entre

Ve

SI.
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2. Discusiones

En contraste con la literatura especializada, se puede afirmar que los docentes tienen “una
disposicidn personal o colectiva a actuar de una determinada manera en relacién a ciertas
cosas, personas, ideas o situaciones” (Trillo et al. p.18). Para el caso de esta investigacion,
esta disposicion se mostro favorable para la evaluacion de los aprendizajes al evidenciar
que la mayoria de sus afectos, conocimientos y practicas evaluativas estan siendo acordes al

concepto actual de evaluacion, entendido éste como:

un proceso sistematico y riguroso de recogida de datos, incorporado al
proceso educativo desde su comienzo de manera que sea posible disponer de
informacidn continua y significativa para conocer la situacion, formar juicios
de valor con respecto a ella y tomar decisiones adecuadas para proseguir la
actividad educativa, mejorandola progresivamente. Casanova. (2008)

(Citado en Castillo y Cabrerizo, 2007, p. 7).

Se refleja, aunque no de manera determinante, que en parte de los docentes existe una
vision positiva hacia la educacion inclusiva, cuestion que hoy en dia ha enfatizado el
gobierno a través de su participacién en la agenda de Educacién para todos que sefala:
“... la presencia, la participacion y los logros de todos los alumnos, con especial énfasis en
aquellos que, por diferentes razones, estan excluidos o en riesgo de ser marginados,
constituyendo un impulso fundamental para avanzar en la agenda de la EPT[Educacion
Para Todos]” (Blanco, R, 200, p. 9).

Por consiguiente, los resultados de esta investigacién son concordantes con el resultado de
otros estudios realizados en el pais en relacion a las actitudes del profesorado hacia la
inclusion educativa, tal como la investigacion llevada a cabo en 2012, sobre actitudes hacia
la inclusion en la cual se concluyd que “los profesores estan a favor de una educacion

inclusiva; sin embargo, muestran una gran preocupacion por los recursos con gque cuentan
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para dar respuesta a las necesidades especificas del alumnado” (Henriquez, Azcéarraga &
Bravo, 2012, p.296). Situacion similar ocurrié en el estudio que se realizé Temuco sobre las
representaciones y actitudes del profesorado frente a la integracion de nifios/as con NEE al
aula comun, del cual se determind que, los docentes evidencian en sus practicas

pedagogicas actitudes positivas y negativas (Damm, 2014).

De manera mas detallada, en el componente cognitivo, existen diferencias entre los
profesores de los diferentes establecimientos sobre la funcion de la evaluacion y respecto al
tipo de exigencia que presenta la evaluacién inicial, siendo los docentes del CADET
quienes en su mayoria mencionan que dicha exigencia tiene méas caracter administrativo
que pedagdgico, a diferencia de sus colegas de los otros dos establecimientos, quienes
dicen que ésta es mas pedagdgica. Por otra parte, los docentes de las asignaturas ligadas al
area humanista mencionan que los criterios de la evaluacion no deben ser compartidos, en
relacion con los docentes de asignaturas relacionadas con el area cientifica, quienes
mencionan que si deben ser compartidos. Esto podria representar una proyeccion
interesante para posteriores estudios donde se podria visualizar diferencias entre la actitud

de los docentes hacia la evaluacion inclusiva segun disciplinas a ensefiar.

En la misma linea anterior, los docentes que llevan menos afios trabajando, tienen una
opinién menos categorica en relacion a los cambios que ha implicado la Ley N° 20.370, al
decir que dichos cambios han sido globales, en comparacion a los docentes que Ilevan mas
de 10 afios trabajando, quienes mencionan que los cambios supuestos son sélo
conceptuales. La misma respuesta se obtuvo para esa sentencia, respecto a los afios de
experiencia docente que tienen los profesores, siendo el grupo de profesores con menos de
10 afios de experiencia, quienes se muestran mas optimistas frente a los cambios que
supone la Ley, en contraste con los docentes con més de 10 afios de experiencia, quienes se
muestran mas insatisfechos. Esto resulta explicable a partir de las diferencias en la
formacion inicial de los profesores de Educacion Diferencial, donde la reciente
promulgacion de la Ley N° 20.370 ha comenzado a permear lentamente la formacion de

educadores.
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En relacion a la evaluacion inicial o diagndstica, se evidencia que se le atribuye un caracter
mas administrativo que pedagdgico y ello estd en contraposicion con lo que plantea
Casanova (citado en Castillo y Cabrerizo, 2007, al mencionar que la evaluacion inicial se
realiza al comienzo de una etapa educativa y su finalidad es que el profesor inicie el
proceso conociendo las caracteristicas de sus estudiantes para asi disefiar estrategias
didacticas y acomodar sus practicas docentes a su realidad de aula, considerando tal
conceptualizacion se puede desprender que los docentes no comprenden el rol de la

evaluacién diagndstica en el proceso educativo.

Respecto a coordinar la evaluacién, los docentes presentan una dicotomia en cuanto al
compartir los criterios de la evaluacion, puesto que no todos los docentes dicen estar de
acuerdo. Esto representa un gran desafio para la formacién de profesores de Educacién
Diferencial, ya que tal como menciona Gallego y otros (2001) “de entre las diferentes
tareas que tiene que asumir el profesor ante el nuevo contexto, destacamos la necesidad de

la coordinacion con otros docentes con los que comparte grupo” (p.121).

Finalmente, en relacion a los cambios que se han implementado con la Ley N° 20.370, se
puede ver que algunos docentes conocen los cambios propuestos, pero que valoran su
implicancia solo a nivel conceptual, situacion que en cierta medida no es erronea puesto
que, dicha Ley no aborda las orientaciones para construir adecuaciones curriculares (Ley
N° 20.370, 2009, art. 23). Por otra parte, actualmente solo ha sido promulgado el Decreto
N° 83, que “Aprueba criterios y orientaciones de adecuacion curricular para estudiantes con
necesidades educativas especiales de Educacion Parvularia y Educacion Basica”, dejando

todavia sin cobertura al nivel de Ensefianza Media.

En el componente afectivo, existen respuestas marcadamente dispersas, en cuanto a si la
evaluacion es una actividad mas pedagodgica o administrativa, situacion que, en hombres y
mujeres, como conjunto, se muestra poco clara. Respecto a la disposicion para asistir a
actividades de formacion, el grupo con menos afios de permanencia en la fundacion,
muestra ser mas positivo y tener mayor disposicion para capacitarse en evaluacion,

respuesta que se repite referida a la misma pregunta en relacion a los afios de experiencia
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docente, en la cual también los docentes con menos afios presentan una actitud mas
positiva. Finalmente, al relacionar los afios de docencia con la funcion evaluacion y
rendimiento, los docentes con menos de 10 afios de experiencia muestran una leve
diferencia en relacion con sus pares, al mencionar que la evaluacion no facilita que el

estudiante sea promovido sin cumplir con los objetivos curriculares.

De lo expuesto, se puede decir que los docentes sienten que la evaluacién en forma general,
es una actividad pedagdgica y administrativa e incluso mas administrativa que pedagdgica,
cuestién que si bien obedece a las funciones de la educacion planteadas por Cardona (citado
en Castillo y Cabrerizo, 2007) , no deberia ser pensada como la funcién mas importante,
puesto que la evaluacion de los aprendizajes, como concepto, define claramente que ésta es
“un proceso permanente, integral, sistematico y flexible, que revela los resultados y
modificaciones conductuales del aprendiz, segln los objetivos disefiados, proporcionando
las bases para un juicio de valor en la toma de decisiones pedagogicas” Tapia (citado en
Valdivia, 2001, p. 81), es decir, que tiene una funcion mas reguladora, retroalimentadora y

previsora.

Otro aspecto a destacar en relacion al componente afectivo, es la buena disposicién que
presentan los docentes para participar de actividades de formacion sobre evaluacion, lo que
es muy positivo puesto que, Arnaiz en Sanchez y otros (2008), aclara la importancia de que
la formacion del profesorado incluya cambios de actitudes hacia la atencion a la diversidad
y desarrollar capacitaciones técnicas para dar respuesta a la integracion de alumnos con
N.E.E. Lo anterior, coincide con diferentes investigaciones (Damm 2014; Sanchez y otros,

2008; Zaragoza, 2003, entre otros) en las que se han obtenido resultados similares.

Otro aspecto significativo en este componente, se evidencia en la relacion entre la
evaluacion y el rendimiento. En su mayoria, piensan que la concepcion actual de
evaluacion facilita que los estudiantes aprueben los cursos sin haber adquirido los saberes.
Esto es muy contradictorio con la vision que inspird el Decreto N°83 donde se plantea la
necesidad de adecuar los procesos curriculares y de diferenciar la evaluacion para dar

respuesta a las necesidades diversas de los estudiantes. Lo anterior, en ningin caso
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representa un llamado a incumplir con los objetivos curriculares del marco nacional y sin
embargo, a partir de esta investigacion se pudo constatar que los docentes tienen una

percepcion diferente.

Para el componente conductual, el papel de la autoevaluacidn presenta mayor relevancia
para los docentes segun el establecimiento en el que se desempefian, pudiéndose inferir en
uno de los centros, este tipo de evaluacion es mas utilizada que en los dos colegios
restantes. En funcién de las &reas disciplinares que ensefian, también se observan
diferencias, siendo los docentes que imparten las asignaturas de mdusica, biologia,
educacion fisica, historia, inglés, lenguaje y matematica, quienes se muestran mas proclives

a incluir la autoevaluacion en los procesos de aprendizaje.

Por otra parte, los docentes de educacion fisica, inglés, historia y fisica presentan mayor
disposicidon y se muestran mas positivos para coordinar la evaluacion con sus colegas.
Sobre la coordinacion de la evaluacidn en aspectos como calendarizar, las mujeres son mas
positivas y estdn mas dispuestas a realizar dicha actividad en comparacion a los hombres.
Ocurre lo mismo en relacion a supervisar cuadernos y retroalimentar. En razon del
consenso sobre el sistema de recopilaciéon de la informacidn, son los docentes que llevan
mas de 30 afios de permanencia en la fundacion, quienes manifiestan que si existen dichos
acuerdos, mientras que los docentes que llevan menos afios de permanencia presentan

opiniones diversificadas al respecto.

Relacionado los hallazgos encontrados en otros estudios y la teoria respectiva, se puede
mencionar que la autoevaluacion es una actividad que permite a los estudiantes valorar, es
decir, autorregular su aprendizaje (Casanova, citado en Castillo y Cabrerizo, 2007). Por
otro lado, este tipo de evaluacion permite al docente hacer efectiva la coordinacion que
menciona la evaluacion para el aprendizaje, a la que hacen alusion las politicas educativas
nacionales, cuando mencionan como principios el “Fomentar la colaboracion entre el nifio
v el maestro o entre los nifios”. (Evaluacion para el aprendizaje. Enfoque y materiales

practicos para lograr que sus estudiantes aprendan mas y mejor, 2006).
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También es necesario referirse a la evaluacién de proceso, ya que esta evaluacion permite
monitorear la ensefianza y aprendizaje al chequear de manera constante y continua el
proceso, haciendo efectivas las caracteristicas de la evaluacion, Castillo y Cabrerizo (2007),
se refieren a ella como la posibilidad de obtener informacion para formular juicios de valor
y en base a ello tomar decisiones, que es en realidad el objetivo de la evaluacion de los
aprendizajes. Concluyendo el apartado sobre el componente conductual, cabe mencionar el
consenso que requiere la consideracion de la evaluacion inclusiva, que fue el ultimo item en
que los docentes mostraron disparidad, coincidiendo con lo expresado por de Sales et al.
(2001) que dice:

Lo que se requiere es que el futuro docente desarrolle actitudes favorables
hacia la diversidad del alumnado y se sienta capaz de buscar,
reflexionar y consensuar, junto con otros agentes educativos y sociales,
distintas alternativas, que pueden encontrarse en el contexto escolar, para
actuar ante las N.E.E., considerando que el sistema educativo ha de
proporcionar los servicios Yy recursos necesarios para que todos los
alumnos puedan desarrollar al méximo sus capacidades en igualdad de

oportunidades”. (Citado en Sanchez y otros, 2008, p. 177).

Luego de la cita anterior, solo resta mencionar que se han confirmado las hipotesis de la

investigacion, puesto que se comprobd que:
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3. Propuestas

A partir de la investigacion realizada y los resultados obtenidos, se cree que serian buenas

propuestas, las siguientes:

Seria interesante disponer de talleres donde los profesores pudieran discutir y reflexionar en
torno a las actitudes que manifiestan en torno a la evaluacion de aprendizajes e inclusion

educativa en contextos de Educacion Media.

De esta investigacion también se desprende la necesidad de promover la creacion y
utilizacion de instrumentos que permitan conocer las actitudes del profesorado de tal
manera, que las acciones de formacion continua fueran mas pertinentes a las necesidades de

los docentes.

Por dltimo, se hace necesario generar mas investigacion en relacion con las actitudes de
docentes en contextos de ensefianza media, pero, sobre todo, en temas de inclusion
educativa, ya que, en la revision realizada en el estado del arte, se pudo apreciar que

nuestro pais necesita avanzar en este sentido.

4. Proyecciones

A partir de esta investigacion se piensa que son posibles proyecciones, realizar una
investigacion con disefio etnografico, teniendo como muestra una seleccion de los
participantes de esta investigacion, considerando aquellos que han evidenciado tener las

actitudes mas positivas y las mas negativas en relacidn con sus pares.

Otra proyeccion es, la posibilidad de ampliar esta investigacion y analizar la actitud del
profesorado en relacion con los componentes de la evaluacion, que segun la literatura son:
funciones de la evaluacion, formas de evaluar, coordinacion de la evaluacion, evaluacién y
rendimiento, e imagen de la evaluacion. Lo anterior, con el fin de profundizar sobre

aspectos de la teoria de la evaluacion.
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También es posible replicar esta investigacion a otros colegios apuntando a un mayor
numero muestral para asi comparar los resultados obtenidos y tener una vision mas
completa de lo que ocurre en el pais y con una muestra representativa del nivel de

educacion media.
Continuar utilizando la escala de actitudes sobre evaluacion de los aprendizajes para
ensefianza media (EAEA) en futuras investigaciones porque, al estar validada con analisis

factorial confirmatorio (AFC) hay seguridad en su validez y confiabilidad y ello ahorraria

tiempo a futuros investigadores.

5. Limitaciones

En toda investigacion se presentan limites que obedecen a diferentes factores y son

variados. Para esta investigacion se estimaron como limitaciones:

- No contar con un instrumento validado en Chile para medir actitudes, lo que supuso

un esfuerzo extra para validarlo.

- Al ser la muestra-poblacion reducida, algunos indicadores se mostraron

especialmente sensibles, como el caso de la varianza explicada.
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ANEXOS

Escalas de actitudes para Evaluacion de los Aprendizajes

ESCALA DE ACTITUDES SOBRE LA EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES PARA EVALUAR A ESTUDIANTES DE
ENSENANZA MEDIA EN UN CONTEXTO EDUCATIVO INCLUSIVO.

Estimado(a) colega (a):

La presente escala tiene por objetivo valorar la opinidn de profesores/as, de Ensefianza Media, en torno a
cuestiones relacionadas con la evaluacion de los aprendizajes en aulas regulares en un contexto inclusivo.

A continuacidn, encontrara una serie de sentencias a valorar desde, totalmente de acuerdo hasta
totalmente en desacuerdo. Para marcar su preferencia le sugerimos hacerlo con una “X” en el cuadro que
usted considere correspondiente.

Siéntase libre de manifestar lo que considere en el apartado final de “observaciones”,
pues se garantiza confidencialidad y anonimato.

Le estaremos muy agradecidos por su colaboracién, la Dra. Gladys Contreras Sanzana, la Dra. Elisabet Diaz

Costa y la Licenciada Marilyn Vidal, Facultad de Educacion, Universidad Catdlica de la Santisima
Concepcion.

DATOS

Sexo

Femenino Masculino
Asignatura que enseia

Aiios de docencia

Aiios de docencia en fundacion Mario Veloso
Oses

Otro
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1 . . . . v o
Mis estudiantes conocen los criterios de evaluacion que utilizo.
2 . L - . . ,
Comunico con antelacidn suficiente a mis estudiantes el dia de
realizacién de una evaluacion.
3 " . .
En el momento de fijar o agendar una evaluacion me coordino con el
resto de profesores del area o departamento.
4 .z .. .
La evaluacion es la actividad docente que menos me motiva.
5 . . L
La retroalimentacion de la evaluacion no puede concentrarse en
"mencionar" el nimero de aciertos y errores de cada estudiante.
6 Los criterios de evaluacion deben ser compartidos por el equipo de
profesores.
7 . . .
Es necesario que en las reuniones de profesores se coordinen aspectos
pedagdgicos sobre la evaluacion.
8 Comparto con el resto de profesores los diferentes elementos del
proceso de evaluacion de los aprendizajes (fases, procedimientos,
instrumentos).
9 g . o o -
La evaluacion es mds una actividad administrativa que pedagdgica.
10 , . . -
Las teorias sobre la evaluacién me son demasiado tedricas y de poca
utilidad en la practica cotidiana.
11 ., . . .
La evaluacién me sirve para mejorar la calidad del proceso de
ensefianza - aprendizaje.
12 . .z
En mi caso, la evaluacidn es una tarea pesada.
13 . L . . .
El actual sistema de evaluacién supone una inversién de tiempo que
disminuye el que necesito para ensefiar.
14 La evaluacion inicial tiene mas exigencia administrativa que interés

pedagdgico.
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16 .2 o i
La Evaluacion con la LGE (ley N° 20370/2009) ha supuesto cambios a
nivel conceptual o de denominaciones.
17 . .
Con La LGE (ley N° 20370/2009) la evaluacién ha experimentado un
cambio real en la practica.
18 . . . .
Con el sistema actual se ha producido un cambio positivo en la
evaluacién del rendimiento de los alumnos.
19 D . o .
La disminucién del nivel de los aprendizajes de los estudiantes se debe
al actual sistema de evaluacién.
20 . . . e
Cuando recibo un nuevo grupo de estudiantes, analizo las calificaciones
e informes evaluativos del curso anterior.
21 . . T . . .
Planifico cada unidad didactica a partir de los conocimientos previos
que he detectado en los estudiantes.
22 , . e .,
El nimero de estudiantes por clase o curso hace dificil la evaluacién con
el fin de ayudar pedagdgicamente.
23 .
A la hora de evaluar me coordino con el resto de colegas que pasamos
por la misma clase o materia.
24 . S . ., -
El sistema de recopilacion de informacién que utilizo para evaluar No
estd consensuado con el resto de profesores.
25 . . L . .,
La incidencia de la comision de evaluacidn, en la evaluacion que hago de
los estudiantes, deberia ser insignificante.
26 La evaluacion formativa es de la que mas se habla, pero, la que menos
se practica.
27 La evaluacidon me permite detectar los puntos débiles y fuertes de mis
alumnos.
28 . . L . oo
La funcidn principal de la evaluacion es certificar o calificar los
resultados de los aprendizajes adquiridos por los alumnos.
29

El actual sistema de evaluacion facilita que para el alumno No sea
necesario aprender para poder pasar de curso.
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31 .,
Tengo en cuenta la autoevaluacién que hacen los alumnos de su
proceso de aprendizaje.
32 L . . L .
Hago evaluacidon continua mediante la aplicacion de varias pruebas a lo
largo del curso.
33 . Ve . ’ .
En mi caso, los exdmenes constituyen la Unica forma de evaluar
34 La realizacidon de exdmenes me permite mantener el orden y el control
de la clase.
35 Evaluo los tres tipos de contenidos (procedimental, actitudinal,
conceptual).
36 . . . . .
Superviso el cuaderno de trabajo de mis estudiantes mientras lo
trabajan o desarrollan las actividades.
37 Durante el proceso de aprendizaje de mis alumnos obtengo informacion
de su proceso, independientemente de que al final de cada unidad
realice un examen.
38 L . .
Valoro el esfuerzo y la dedicacién de los estudiantes ademas de los
resultados obtenidos en los examenes.
39 . .
Cuando un estudiante no logra los aprendizajes deseados preparo
actividades de refuerzo para que no quede atrasado.
40 ., L, .
La promocion o aprobacion de curso de un estudiante debe ser en
funcidn del numero de areas o asignaturas reprobadas.
41 El examen es el Unico medio para comprobar lo que el estudiante ha
aprendido.
42 " . . .
Una ensefianza orientada fuertemente hacia los exdmenes crea un
clima adecuado para aprender.
43 . . (o . .
Mis estudiantes dan mds importancia a los exdmenes que a las
actividades y trabajos realizados en clases.
44 . - -
Oriento las familias en base al rendimiento mostrado durante el
proceso de aprendizaje del alumno.
45

Es necesario que el estudiante apruebe todas las asignaturas para poder
acreditar la ensefianza media.
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Observaciones:

iMuchas gracias!
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EAEA) NUEVA ESCALA DE ACTITUDES SOBRE LA EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES PARA EVALUAR A
ESTUDIANTES DE ENSENANZA MEDIA EN UN CONTEXTO EDUCATIVO INCLUSIVO.

Estimado(a) colega (a):

La presente escala tiene por objetivo valorar la opinidn de profesores/as, de Ensefianza Media, en torno a
cuestiones relacionadas con la evaluacion de los aprendizajes en aulas regulares en un contexto inclusivo.

A continuacidn, encontrara una serie de sentencias a valorar desde, totalmente de acuerdo hasta
totalmente en desacuerdo. Para marcar su preferencia le sugerimos hacerlo con una “X” en el cuadro que
usted considere correspondiente.

Siéntase libre de manifestar lo que considere en el apartado final de “observaciones”,
pues se garantiza confidencialidad y anonimato.

DATOS

Sexo
Femenino Masculino

Asignatura que enseia

Aios de docencia

Anos de docencia en fundacion Mario
Veloso Oses

Otro
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1 La evaluacion es la actividad docente que menos me motiva.
2 Los criterios de evaluacion deben ser compartidos por el
equipo de profesores.
3 Es necesario que en las reuniones de profesores se coordinen
aspectos pedagdgicos sobre la evaluacion.
4 La evaluacion me sirve para mejorar la calidad del proceso de
ensefianza - aprendizaje.
5 En mi caso, la evaluacién es una tarea pesada.
6 La Evaluacion con la LGE (ley N° 20370/2009) ha supuesto
cambios a nivel conceptual o de denominaciones.
7 Con La LGE (ley N° 20370/2009) la evaluacién ha
experimentado un cambio real en la practica.
8 Con el sistema actual se ha producido un cambio positivo en la
evaluacion del rendimiento de los alumnos.
9 Cuando recibo un nuevo grupo de estudiantes, analizo las
calificaciones e informes evaluativos del curso anterior.
10 | Planifico cada unidad didactica a partir de los conocimientos
previos que he detectado en los estudiantes.
11 | El nimero de estudiantes por clase o curso hace dificil la
evaluacion con el fin de ayudar pedag6gicamente.
12 | Laevaluacién me permite detectar los puntos débiles y fuertes
de mis alumnos.
13 | El actual sistema de evaluacion facilita que para el alumno No
sea necesario aprender para poder pasar de curso.
14 | Utilizo la evaluacion formativa para juzgar y tomar decisiones
sobre mi proceso de ensefianza.
15 | Tengo en cuenta la autoevaluacion que hacen los alumnos de
su proceso de aprendizaje.
16 | Evaldo los tres tipos de contenidos (procedimental, actitudinal,
conceptual).
17 | Superviso el cuaderno de trabajo de mis estudiantes mientras
lo trabajan o desarrollan las actividades.
18 | Durante el proceso de aprendizaje de mis alumnos obtengo

informacidn de su proceso, independientemente de que al final
de cada unidad realice un examen.
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19 | Valoro el esfuerzo vy la dedicacion de los estudiantes ademas
de los resultados obtenidos en los examenes.
20 | Lapromocion o aprobacién de curso de un estudiante debe ser
en funcién del nimero de areas 0 asignaturas reprobadas.
21 | Mis estudiantes dan mas importancia a los examenes que a las
actividades y trabajos realizados en clases.
22 | Oriento las familias en base al rendimiento mostrado durante el
proceso de aprendizaje del alumno.
Observaciones:

iMuchas gracias!
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Frecuencias

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
N° Validos 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48
N° Perdidos 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Media 4,75 4,83 4,23 3,52 4,19 4,23 4,54 3,67 3,77 3,15 4,63 3,27 2,46 2,98 4,50

Mediana 5,00 5,00 5,00 4,00 4,00 4,00 5,00 4,00 4,00 3,00 5,00 3,50 2,00 3,00 5,00
Moda 5 5 5 4 5 4 5 4 4 4 5 4 2 4 5

Desv. tip.  ,438 377 ,994 1,130 ,982 778 617 1,038 1276 1,072 ,531 1250 1202 1229 1,031

Percentiles25 4,25 5,00 4,00 3,00 4,00 4,00 4,00 3,00 3,00 2,00 4,00 2,00 1,25 2,00 4,25

50 5,00 5,00 5,00 4,00 4,00 4,00 5,00 4,00 4,00 3,00 5,00 3,50 2,00 3,00 5,00

75 5,00 5,00 5,00 4,00 5,00 5,00 5,00 4,00 5,00 4,00 5,00 4,00 4,00 4,00 5,00

16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30
N° Validos 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48
N° Perdidos 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Media 2,67 2,94 2,92 2,77 3,08 3,94 1,60 3,38 3,00 3,13 2,10 4,33 2,54 2,81 4,19

Mediana 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 4,00 1,00 3,00 3,00 3,00 2,00 4,00 2,00 3,00 4,00
Moda 3 3 3 4 4 4 1 3 4 4 2 4 2 4 4

Desv. tip.  ,694 ,954 871 1,171 1,318 1,080 844 1,104 1,031 1,003 973 124 1,202 1,232 842

Percentiles25 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 4,00 1,00 3,00 2,00 2,00 1,00 4,00 2,00 2,00 4,00

50 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 4,00 1,00 3,00 3,00 3,00 2,00 4,00 2,00 3,00 4,00

75 3,00 4,00 4,00 4,00 4,00 5,00 2,00 4,00 4,00 4,00 2,75 5,00 4,00 4,00 5,00

31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45
N° Validos 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48
N° Perdidos 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Media 3,98 4,02 4,25 3,31 3,90 3,77 4,19 4,65 3,96 2,98 4,17 3,88 2,56 3,73 2,88

Mediana 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 5,00 4,00 3,00 4,00 4,00 2,00 4,00 3,00
Moda 4 4 4 4 4 4 4 5 4 2 4 4 2 4 2

Desv. tip. 1,041 911 ,863 1,095 ,928 1,115 532 ,483 ,849 1,101 ,953 1,123 1,253 ,984 1,265

Percentiles 25 4,00 4,00 4,00 2,00 3,25 3,00 4,00 4,00 4,00 2,00 4,00 4,00 2,00 3,00 2,00

50 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 5,00 4,00 3,00 4,00 4,00 2,00 4,00 3,00

75 5,00 5,00 5,00 4,00 4,75 4,75 4,75 5,00 4,75 4,00 5,00 5,00 4,00 4,00 4,00
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N° Validos
N° Perdidos
Media
Mediana
Moda
Desv. tip.
Rango
Minimo
Maximo
Percentiles
25

50

75

Puntaje Total

48
0

160,3125
163,0000

152,00
11,17778

48,00

130,00

178,00
152,0000
163,0000
169,0000

Tabla resumen de los datos de variables dependientes.

Dimension
cognitiva

48
0

40,8958
41,0000
39,00a
3,75437

18,00

31,00

49,00
39,0000
41,0000
43,0000

Dimension
afectiva

48
0

41,2500
42,5000

38,00
5,58303

25,00

26,00

51,00
38,0000
42,5000
45,7500

Existen varias modas. Se mostraréa el menor de los valores

Dimension
conductual

48
0

78,1667
78,5000

85,00
6,81155

37,00

56,00

93,00
74,0000
78,5000
83,7500

Porcentaje
actitud total

48
0

71,2500
72,4444

67,56
4,96790

21,33

57,78

79,11
67,5556
72,4444
75,1111

Porcentaje
actitud
cognitiva
48
0
68,1597
68,3333
65,00a
6,25728
30,00
51,67
81,67
65,0000
68,3333
71,6667

Porcentaje Porcentaje
actitud afectiva actitud
conductual
48 48
0 0
63,4615 78,1667
65,3846 78,5000
58,46 85,00
8,58928 6,81155
38,46 37,00
40,00 56,00
78,46 93,00
58,4615 74,0000
65,3846 78,5000
70,3846 83,7500
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TiTULO Anadlisis de las Actitudes del Profesorado de Ensefianza Media de los

Colegios Adventistas de la Ciudad de Concepcidn sobre la Evaluacion de los
Aprendizajes en Contextos Educativos.

ESTUDIANTE Marilyn del Pilar Vidal Gonzalez

INFORMANTE Dra. Carla Barria Cisterna Fecha | 22.11.2017

I. ASPECTOS FORMALES (10%)

1. Titulo pertinente Congruente con el sujeto y objeto
de estudio. Sin embargo, sugiero
sacar la palabra anélisis.

2. Estructura definida — coherencia y secuenciacion Congruente con la estructura de
una tesis de postgrado.
3. Redaccion formal y claridad Apropiada, la redaccion utiliza el

lenguaje de investigacion y por
tanto permite la comprension total
de lo que se quiere comunicar.

4, Ortografia Buena, pero hay que mejorar
errorres de tipeo en paginas,
“valides” en pagina 42, “decentes”
en pag. 130, “sujertos” en pdag.

131, “tenciones”, 163
“mencinados”.
5. Citas APA - referencias ’ Dicidir una sola forma de poner las

citas textuales o parafraseos, hay
varias versiones de normas en el
cuerpo del texto.

6. Uso y presentacidn de tablas, graficos y figuras Adecuada la forma de presentar las

tablas y figuras. Pero es necesario
_mejorar el tamafio de los graficos, |
Rues.ep varios no se llen los datos |
por tamafio de letra.

]

Fortalezas y debilidades: (A ser completado por evaluador)
Apropiado despliegue de los elementos de esta parte. Para llegar a la excelencia, suguiero
mejorar lo que se indica en las observaciones para cada indicador.

*Cuando considere pertinente plantear observaciones especificas




1l. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA (15%)

1. Delimitacidn - contexto - antecedentes Claramente definido y
delimitado el problema en
términos de contexto vy
antecedentes.

2. Fundamentacion y justificacion bibliografica Congruente, con el fénémeno
de estudio; justifica tedrica y
metodolégicamente el
abordage del problema.

3. Formulacién de hipétesis/supuestos y/o preguntas de | Adecudamente formuladas las

investigacion hipostesis y congruentes con
las preguntas de investigacion.
4, Formulacién de los objetivos de investigacion Adecuadamente formulados y

congruentes con el objetivo
general, con las interrogantes
especificas y con los objetivos
especificos.

Fortalezas y debilidades: (A ser completado por evaluador)
No presenta debilidades en sus indicadores, como se describe en las observaciones.

*Cuando considere pertinente plantear observaciones especificas

Ill. MARCO TEORICO (20%)

1. Antecedentes teéricos - presentacion del cuerpo teérico que | Congruente con los tres
sustenta la investigacién tépicos que a mi jucio
debe presentar:

a. El contexto de la
educacion
Inclusiva,
referentes Y
legislacid.

b. La evaluacién del
aprendizaje

c. lasactitudes

2. Pertinencia, relevancia y actualizacién de las fuentes de |.Utiliza  bibliografia ~y
| réferencia para la investigacién fuentes actualizadas vy
clasico pertinentes.

3. Aproximacién al estado del arte de la problemética de | Apropiado y contingente,
investigacion presenta investigaciones
nacionales e

intavnaninnalar  cales Al




| tema.

Fortalezas y debilidades: (A ser completado por evaluador)
No observo debilidades en los indicadores de esta categoria.

*Cuando considere pertinente plantear observaciones especificas

IV- MARCO METODOLOGICO (20%)

1. Enfoque de la investigacion Congruente con el
instrumento que
selecciond para recoger la
informacion.

2. Disefio de la Investigacion - operacionalizacién de la | Apropiado, comunica la

investigacion secuencia progresiva del

trabajo y selecciona las
herramientas congruentes
con el disefio cuantitativo
de investigacion.

3. Contexto (participantes, muestra) Deficiente, no se explicita
las razones que
justifiquen la

investigacion en este
grupo de profesores de

esta corporacion
educacional.
4. Estrategias, técnicas e instrumentos de recogida de datos Limitado, ha optado por

una solo instrumento
construido en otro
contexto sociocultural.

5. Estrategias de analisis de datos Congruente y apropiada
con el instrumento que ha
decidido  utilizar para
reecoger la informacion.
Pero no indica las pruebas
estadisticas para las
hipdtesis que formuld.

6. Criterios de validez y confiabilidad Apropiado uso de pruebas
estadisticas para asegurar
las dos cualidades.

Fortalezas y debilidades: (A ser completado por evaluador)

Mejorar debilidad observada en indicador 3 y 5.

*Cuando considere pertinente plantear observaciones especificas

V. ANALISIS Y RESULTADOS (20%)

Apropiado, pero falta
incorporar en el andlisis
las pruebas de hipotesis.

[ - . xs o P « - . « . rae sl ' e .




presentar los resultados
de las hipostesis

3. Discusién de resultados , segtin el marco teérico referencial

Adecuado se discuten
resultados con referentes
tedricos.

Fortalezas y debilidades: (A ser completado por evaluador)
Mejorar debilidades de indicador 1y 2.

*Cuando considere pertinente plantear observaciones especificas

VI. CONCLUSIONES (15%)

1. Conclusiones respecto de los objetivos propuestos

No se vinculan las
conclusiones con los
objetivos que se ha
propuesto, se sugire
hacerlo,

2. Conclusiones derivadas de los resultados

Apropiada, los resultados
se vinculan con las
conclsuiones a las que se
llega.

3. Limitaciones de la investigacidon

No se presentan
limitaciones producto de
la investigacién. Por
ejemplo el uso de una
perspectiva cuantitativa,
limita la comprensién de
las razones que base de
las actitudes, un estudio
mixto hubiese sido una
buena opcidn para
explicar un tema como las
actitudes.

4. Proyecciones de la investigacién

Apropiadas y aqui
recogen la idea de la
posibilidad de ampliar la
mirada cuantitativa con
un diseiio cualitativo.

Fortalezas y debilidades: (A ser completado por evaluador)
Las que se mencionan en indicadores 1y 3.

*Cuando considere pertinente plantear observaciones especificas

CALIFICACION
. Cafificaciéon(de 1,0 | Porcentaje | Ponderacién
a 7,0)
Aspectos formales o 5 5,5- 10% 0,65
Planteamiento del Problema 7,0 15% 1,05




MARCO TEORICO 7,0 20% 1,4

MARCO METODOLOGICO 5,0 20% 1
ANALISIS Y RESULTADOS 5,0 20% 1
CONCLUSIONES 6,0 15% 0,9

Calificacién final 6,0

Estado de la tesis Indicar el estado de la
tesis

- Reprobar para volver a ser presentada

- Pendiente con observaciones X mejorar texto con las
indicaciones que se
aportan.

- Aprobada con observaciones menores. Se califica

- Aprobada. Se califica

Dra. Carla Barria Cisterna

UDEC

Firma informante
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I. ASPECTOS FORMALES (10%)

1. Titulo pertinente

2. Estructura definida - coherencia vy

secuenciacion

3. Redaccién formal y claridad Mejorar la redaccién (mejorar |la
digitacién)

4. Ortografia

5. Citas APA - referencias Todas las referencias sefialadas en el
cuerpo del Informe tienen que

aparecer al final, en la lista de
Referencias y viceversa.

6. Uso y presentaciéon de tablas, gréficos y
figuras
Fortalezas y debilidades: (A ser completado por evaluador)
Fortalezas: Bien la portada, la enumeracion de paginas en concordancia con el indice.
Debilidades: Insisto en mejorar el orden asi: Capitulo I: Disefio dela Investigacion, Capitulo
Il: Marco Referencial, Capitulo Ill: Metodologia, la cual debe contener:
Instrumentos
Muestra
Procedimientos ( Explicar los pasos generales de la investigacion , procedimientos
estadisticos, procedimientos de andlisis)
Mejorar la redaccién ( ambigiiedad, poca precisidn, mejorar la digitacién)
*Cuando considere pertinente plantear observaciones especificas

Il. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA (15%)



1. Delimitacién - contexto - antecedentes

2. Fundamentacién y justificacion bibliografica
3. Formulacién de hipétesis/supuestos y/o
preguntas de investigacion

4. Formulacién de los objetivos de investigacion

*Cuando considere pertinente plantear observaciones especificas

11l. MARCO TEORICO (20%)

1. Antecedentes tedricos - presentacion del
cuerpo tedrico que sustenta la investigacién

2. Pertinencia, relevancia y actualizacién de
las fuentes de referencia para la
investigacion

3. Aproximacion al estado del arte de la
problematica de investigacion

*Cuando considere pertinente plantear observaciones especificas

IV- MARCO METODOLOGICO (20%)

1. Enfoque de la investigacion
2. Disefio de la Investigacion -
operacionalizacién de la investigacién

3. Contexto (participantes, muestra)

4. Estrategias, técnicas e instrumentos de
recogida de datos

5. Estrategias de analisis de datos

6. Criterios de validez y confiabilidad
Fortalezas y debilidades: (A ser completado por evaluador)

*Cuando considere pertinente plantear observaciones especificas

V. ANALISIS Y RESULTADOS (20%)

1. Procesamiento, andlisis e interpretacion
de los hallazgos

2. Presentaciéon de resultados de forma
clara y sintética

3. Discusién de resultados , segiin el marco
teodrico referencial

Fortalezas y debilidades: (A ser completado por evaluador)




*Cuando considere pertinente plantear observaciones especificas

VI. CONCLUSIONES (15%)

1. Conclusiones respecto de los objetivos propuestos

2. Conclusiones derivadas de los resultados

3. Limitaciones de la investigacion

4. Proyecciones de la investigacion

Fortalezas y debilidades: (A ser completado por evaluador)

*Cuando considere pertinente plantear observaciones especificas

CALIFICACION

Calificacién(de 1,0 | Porcentaje | Ponderacion
a7,0)
Aspectos formales 6,5 10% 0,65
Planteamiento del Problema 7,0 15% 1,05
MARCO TEORICO 6,5 20% 1,30
MARCO METODOLOGICO 6,5 20% 1,30
ANALISIS Y RESULTADOS 6,5 20% 1,3
CONCLUSIONES 6,8 15% 1,0
Calificacion final 6,6
Estado de la tesis Indicar el estado de la
tesis
- Reprobar para volver a ser presentada
- Pendiente con observaciones
- Aprobada con observaciones menores. Se califica X
- Aprobada. Se califica




Firma informante



