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Resumen:

El objetivo de esta investigacion ha sido disenar y validar un instrumento para evaluar la practica
evaluadora en la ensefianza universitaria desde un enfoque de Evaluacién Orientada al
Aprendizaje, caracterizado por incorporar las actividades de evaluacion como actividades de
aprendizaje, implicar a los estudiantes en el proceso y ofrecer retroalimentacion con informacion
precisa para orientar cambios hacia la mejora del aprendizaje. Para ello se elaboro la Escala
sobre la Evaluacion de los Aprendizajes (EEA) y se aplicé a una muestra de 1205 estudiantes de
una Universidad Chilena. A partir de los datos recogidos se evaluaron las propiedades
psicométricas de la escala propuesta asi como su capacidad para reflejar los conceptos teoricos y
constructos utilizados. Para el andlisis estadistico se emple6 el método de minimos cuadrados
parciales (PLS, partial least squares) en un modelo de ecuaciones estructurales (SEM, structural
equation modeling). Los resultados indican que la escala es valida y fiable para medir el proceso
de evaluacion de los aprendizajes. Se han corroborado la fiabilidad de los items y de las
dimensiones, y su validez discriminante y convergente. En consecuencia, los resultados de la
investigacion permiten confirmar el modelo teorico de nueve dimensiones de la Evaluacion
Orientada al Aprendizaje: coherencia entre objetivos de aprendizaje y evaluacion, cobertura,
utilizacion de los resultados, planificacion, contenidos, sistematizacion, agentes,
retroalimentacion y momentos.

Palabras clave: Escala, evaluacién, Universidad, evaluacion orientada al aprendizaje,
retroalimentacion, validacion.
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Abstract:

The goal of this research has been to design and validate an instrument to evaluate the
assessment process in higher education from the perspective of a learning-oriented assessment,
characterized by incorporating evaluation activities as learning activities, involve students in the
process and provide accurate feedback to guide changes towards improving learning. For this, a
scale on the Assessment of Learning (EEA, Escala de Evaluacion de los Aprendizajes) was
developed and applied to a sample of 1205 students of a Chilean university. The psychometric
properties of the proposed scale were evaluated as well as its capability to reflect the theoretical
concepts and constructs used. For statistical analysis, the method of partial least squares (PLS)
was used in a structural equation modeling (SEM). The results show that the scale is valid and
reliable to measure the process of learning assessment. Moreover, they have confirmed the
reliability of the items, dimensions and discriminant and convergent validity. Consequently, the
results of the research can confirm the theoretical model of nine dimensions of learning-oriented
assessment: coherence between learning objectives and evaluation, hedging, use of results
obtained, planning, contents, systemizing, agents, feedback and moments.

Key Words: Assessment, feedback, higher education, learning oriented assessment, scale,
validation.

1. Introduccion

La importancia de la evaluacion dentro de los procesos de aprendizaje es
ampliamente reconocida desde mediados del siglo XX (Wiliam, 2011). La evaluacion
es una actividad compleja considerada un pilar fundamental de la ensehanza
universitaria (Alvarez Valdivia, 2008) y un elemento clave del proceso de aprendizaje
(Villardon, 2006). La ensefanza universitaria debe facilitar el pensamiento
independiente y creador del estudiante, y promover la adquisicion de una amplia
variedad de competencias, pero no siempre se tienen en cuenta estas finalidades en
la evaluacion.

El discurso dominante en la Universidad equipara evaluacion y calificacion,
esta dirigida por el docente y proporciona escasa retroalimentacion (Gil-Flores, 2012;
Ibarra y Rodriguez, 2010). Diversas investigaciones han confirmado que se evalua
estereotipadamente, sin adaptarse a los contextos, momento o aspectos a evaluar y
con instrumentos inadecuados -por ejemplo, utilizando respuestas a preguntas para
evaluar habilidades practicas-, y no se informa al alumno de las condiciones de la
evaluacion (Contreras, 2010; Ricoy y Fernandez-Rodriguez, 2013; Santos Guerra,
1993).

Las propuestas para mejorar la evaluacion se centran en aspectos técnicos,
como la seleccion y aplicacion de instrumentos adecuados, sin una reflexion que la
sustente y adoleciendo de sentido (Broabfoot y Black, 2004). Por ello, es clave
convertir la practica evaluativa en una oportunidad de aprendizaje y generar
propuestas para llevar a cabo una evaluacién centrada en el aprendizaje mas que en
la medicion (Carless, Joughin y Mok, 2006).

A la evaluacion del aprendizaje se le han atribuido dos funciones principales,
una acreditadora del logro de determinados resultados, denominada sumativa, y otra
orientada a fortalecer el propio aprendizaje, denominada formativa. Diversos autores
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proponen la supresion de tales distinciones y la incorporacion de un enfoque de la
evaluacion integrado en los propios procesos de aprendizaje. Alvarez Valdivia (2008)
analizo 275 articulos sobre evaluacion concluyendo que es necesaria una nueva
cultura de la evaluacion en la que ésta forme parte del proceso de aprendizaje y se
oriente a la mejora del mismo. La evaluacidon universitaria debe adoptar una
modalidad de evaluacion auténtica, en la que cambian las practicas, pero sobre todo
cambian las concepciones de docentes y estudiantes sobre este proceso. Esta
perspectiva sitla la evaluacion en el centro del proceso educativo y con una
orientacion al aprendizaje (Fernandez, 2010).

Con este enfoque, Carless, (2007) propone el termino Evaluacion Orientada al
Aprendizaje (EOA), destacando el papel que tiene la evaluacion en el aprendizaje
mas que en la medicion. Esta debe fomentar el aprendizaje de forma permanente,
contribuyendo al aprendizaje a lo largo de la vida (Carless et al., 2006). Para
lograrlo, se deben considerar una serie de caracteristicas. En primer lugar, las tareas
de evaluacién deben tratarse como tareas de aprendizaje, disefadas y alineadas con
los objetivos de aprendizaje, basadas en situaciones reales y cercanas, que permita
un aprendizaje significativo para el estudiante. En segundo lugar, la implicacion de
los estudiantes en la evaluacion es clave para lo que es necesario aclarar a los
estudiantes las metas de aprendizaje y los criterios que se aplicaran. Finalmente, es
necesario dar una retroalimentacion oportuna que permita a los estudiantes ir
mejorando en el proceso.

1.1. Tareas de evaluacion

Para la correcta integracion de la evaluacion, curriculum e instruccion
(Knight, 2006) se necesita coherencia entre los objetivos de aprendizaje y los de
evaluacion (Villardon, 2006) y la valoracion del aprendizaje con distintas formas
(Murphy, 2006). Los estudios han intentado determinar si las practicas de evaluacion
se encuentran alineadas con los enfoques de ensenanza y con lo que se ha
determinado en el plan de estudios y la instruccion (Sheikh, 2013) y se han visto
posibles incongruencias. Por ejemplo, las pruebas escritas son frecuentemente
insuficientes para evaluar algunos aprendizajes e incongruentes con una ensenanza
que pretende promover mayor actividad por parte del estudiante (Shepard, 2000).
Biggs (2007) plantea que el aprendizaje de los estudiantes dependera en gran parte
de como ellos creen que seran evaluados; por tanto, las formas de evaluacion
influiran en el enfoque de aprendizaje. De esta manera, si se quiere asegurar un
determinado resultado, debe existir alineacion entre lo que se evalla y el modo de
hacerlo con los objetivos de aprendizaje propuestos. No obstante, con frecuencia, los
docentes demuestran dificultades para asegurar la coherencia, ya que los
aprendizajes descritos en los programas son muy amplios, ambiguos o insuficientes
(Contreras, 2010).

Esta concepcion de evaluacion supone la valoracion del aprendizaje a través
de distintas formas; los tipos de instrumentos utilizados para recoger informacion y
valorar los diferentes tipos de adquisiciones son un elemento fundamental para
mantener la coherencia y garantizar la validez de la evaluacion. Es necesario
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seleccionar vy utilizar diferentes instrumentos que permitan valorar, tanto
adquisiciones parciales como conocimientos, habilidades y actitudes, asi como su
integracion en competencias complejas. Hasta hace no mucho tiempo en la
ensefanza universitaria se han considerado como contenidos de evaluacién
fundamentalmente los conocimientos adquiridos y se han valorado a través de
pruebas escritas y orales (Villardén, 2006). Nuevas propuestas curriculares suponen
nuevos enfoques de evaluacion; sin embargo, los cambios no han sido sustanciales
(Manrique Villavicencio, 2009). Las pruebas tradicionales, por ejemplo, han sido
sustituidas por estrategias que intentan que los estudiantes recuperen informacion,
sin poder evaluar diferentes habilidades del pensamiento de los estudiantes (Sheikh,
2013).

Es necesario, por tanto, un sistema de evaluacion que permita favorecer el
aprendizaje de saberes y recoger todos los resultados de aprendizaje requeridos
(conocimientos, habilidades y actitudes) para dar respuesta a una situacion
determinada (Villardon, 2006). Para garantizar la presencia de estas caracteristicas
en los procesos de evaluacion, debe existir un disefio adecuado de las tareas que
permita distintas formas de evaluacion coherentes con los objetivos pretendidos en
la asignatura (Padilla Carmona y Gil Flores, 2008). El término evaluacién incrustada
ha sido usado por Wilson y Scalise (2006), para sefalar que las actividades de
evaluacion deben estar asociadas a las actividades de aprendizaje, asi, cualquier
tarea que se utiliza para la evaluacion es, al mismo tiempo, una actividad de
aprendizaje, lo que esta en la linea de la mencionada, ya que supone la alineacion
constructiva de objetivos, contenidos y evaluacion (Carless, 2007). Dichas tareas
deben estar basadas en situaciones auténticas, es decir, situaciones lo mas cercanas
a la realidad profesional a la que se enfrentaran los estudiantes, lo que hara
aumentar la significacion de los aprendizajes (Fernandez, 2010).

Por tanto, la seleccion de instrumentos de evaluacion es relevante por sus
implicaciones en el aprendizaje; bajo esta perspectiva, el docente puede utilizar
diferentes técnicas, ya sean formales, las cuales presentan una estructura definida
previamente, como examenes tipo test y pruebas, técnicas semiformales, como
ejercicios y talleres practicos dentro o fuera de la clase, y/o técnicas informales, las
cuales no requieren mayor preparacion y son Utiles para conocer de manera breve
aspectos del proceso de aprendizaje, como por ejemplo, preguntas con el proposito
de incentivar la reflexion de los temas revisados (Berliner, 1987). Aproximaciones
mas recientes han cuestionado la idoneidad de las técnicas que se han venido
utilizando tradicionalmente en la Universidad. En los Ultimos anos han aparecido
nuevos métodos alternativos para dar respuesta a la evaluacion de aspectos que
trascienden lo conceptual, tales como portafolios, proyectos, debates, entre otras,
para evaluar no sélo conocimientos, sino habilidades y actitudes (Padilla Carmona y
Gil Flores, 2008).

1.2. Retroalimentacion

La retroalimentacion, eje fundamental de la evaluaciéon formativa, tiene una
funcion de mejora para el aprendizaje en la medida en que no solo se le entrega al
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estudiante informacion respecto a su desempeio, sino que también se le informa
acerca del proceso seguido y de como puede mejorar en el futuro en tareas similares
(Knight, 2006). No obstante, la retroalimentacion ha sido particularmente inefectiva
debido a que se entrega demasiado tarde como para que los estudiantes puedan
utilizar la informacion productivamente (Carless, 2006). Un estudio realizado por
Hernandez (2012) demuestra que un alto porcentaje de estudiantes universitarios de
primer afo se muestran insatisfechos con la retroalimentacion ya que los comentarios
recibidos son limitados, orientados a la justificacion de la calificacion y no sugieren
como mejorar el aprendizaje.

Gibbs y Simpson (2004) concluyen que la retroalimentacion debe ser
oportuna, es decir, los estudiantes deben recibirla en un momento en que puedan
utilizarla para los fines del trabajo actual y también para realizar mejoras en el
desarrollo de tareas futuras.

La retroalimentacion no sélo tiene multiples beneficios en la mejora de la
tarea entregada por el estudiante, lo que se traduciria en mejores aprendizajes,
también se relaciona directamente con la posibilidad de que éste se autoevalue, y
con una mayor autorregulacion de su proceso de aprendizaje, lo que aumenta su
confianza para participar en una tarea, ya que, al conocer como puede ir mejorando
sus resultados, mejorara su sentido de autoeficacia (Hattie y Timperley, 2007).

A pesar de los beneficios de la retroalimentacion, el uso de ésta en el aula es
escasa, lo que produce que el estudiante aprenda de manera superficial y rutinaria
(Hattie y Timperley, 2007).

1.3. Implicacion de los estudiantes en la evaluacion

Otro componente esencial de la EOA es la implicacién de los estudiantes en la
evaluacion, que supone participar como evaluadores de su propio aprendizaje. La
incorporacion de distintos agentes de evaluacion a la practica evaluativa, a través de
la autoevaluacion y la co-evaluacion, permiten de manera directa la participacion del
estudiante en la evaluacion (Padilla Carmona y Gil Flores, 2008). La autoevaluacion
favorece que el estudiante desarrolle su competencia reflexiva y de autocritica, que
tenga mas claridad respecto a los criterios con los cuales se va a evaluar su trabajo
pudiendo asi realizar ajustes en aquello que se le solicita para mejorar la calidad y
los resultados (Navarro Soria y Gonzalez Gomez, 2010). La co-evaluacion fomenta el
aprendizaje tanto de los que evaluan el trabajo como de los que reciben las
apreciaciones de los companeros (Keppell, Au, Ma y Chan, 2006). En general ambas
técnicas unidas a una adecuada retroalimentacion por parte del profesor, favorecen
el desarrollo de las habilidades metacognitivas de los estudiantes, que propician una
toma de conciencia acerca de su propio proceso de aprendizaje, avances,
estancamientos y acciones para progresar (Padilla Carmona y Gil Flores, 2008).

Para que los estudiantes sean participes de la evaluacion es necesario que
conozcan con claridad los criterios de evaluacion que deben aplicar (Padilla Carmona
y Gil Flores, 2008). Se propone que los estudiantes sean conscientes de los referentes

111 @



Disefio y validacién de la escala Evaluacién de los Aprendizajes (EEA) PrOfeSOfadO

de los que parte un profesor a la hora de evaluar a sus estudiantes (Carless, 2006) a
través de criterios claros y detallados (Ballantyne, Hughes, y Mylonas, 2002), los
cuales deben ser comunicados a los estudiantes antes de realizar la evaluacién
(Tillema, Leenknecht y Segers, 2011). Asi se facilita la igualdad de oportunidades a
los estudiantes para demostrar sus competencias, lo que potencia la confianza de
éstos hacia el sistema de evaluacion (Van Gennip, Segers, y Tillema, 2009).

La capacidad de los docentes para comunicar los criterios con los que se
evaluara y la siguiente comprension de éstos por parte de los estudiantes constituye,
por tanto, un aspecto central en una buena practica de evaluacién (Shepard, 2000);
sin embargo, aparentemente es un aspecto dificil para los docentes, ya que la
mayoria de las veces dichos criterios permanecen como un conocimiento tacito, sin
que se hagan publicos ni se expresen concretamente (Contreras, 2010).

La comunicacion de estos criterios, es sin duda, fruto de una adecuada
planificacion de la evaluacion, otro aspecto fundamental, ya que se debe garantizar
un disefio que permita mejorar el aprendizaje, valorando la implicacion del
estudiante en el proceso de aprendizaje (Sadler, 2010). Es importante que la
planificacion considere, ademas, los instrumentos de evaluacién mas adecuados para
cubrir los logros pensados (Tillema et al., 2011).

En este sentido hay que destacar que la EOA debe considerar una adecuada
cobertura, la que se refiere a la amplitud de lo que se evalla (Linn, Baker, y Dunbar,
1991). Teniendo en cuenta el impacto que lo evaluado tiene en el aprendizaje, una
mayor cobertura se relacionara positivamente con una mayor calidad del
aprendizaje. Por tanto, evaluar la totalidad de las adquisiciones previstas que
habitualmente se incluyen en los programas formativos, como objetivos referidos a
nuevos aprendizajes, resultados o competencias adquiridas es una caracteristica de
la EOA (Tillema et al., 2011).

En complemento de lo anterior, en la EOA, se plantea necesario recoger
informacion en distintos momentos del proceso de ensefanza-aprendizaje. Esto
permite al docente evaluar tanto el proceso seguido como el producto de dichos
aprendizajes. En la medida en que se realiza esta recogida y valoracion a lo largo del
desarrollo del aprendizaje, se puede proporcionar retroalimentacion a los
estudiantes en momentos adecuados para establecer las mejoras correspondientes y
lograr que las mismas tengan consecuencias en la mejora de los resultados. Una
evaluacion completa al inicio, durante y al final del proceso es Gtil para multiples
propositos vinculados con el aprendizaje, desde la identificacion de los puntos
débiles o conocimientos previos o la disposicion de informacion oportuna a
estudiantes durante el desarrollo de nuevas capacidades resultantes de su
aprendizaje actual, hasta la identificacion de estrategias para lograr futuros
aprendizajes (Crisp, 2012).

La EOA es una practica compleja que necesita planificacion, una seleccion
exhaustiva de los contenidos a evaluar y diversidad en las formas y momentos de
evaluacion; dichos elementos son condiciones entre otras, de la validez de dicha
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evaluacion. Dado que hay aspectos importantes a considerar al evaluar, que van mas
alld de los conocimientos que el alumno posee, como la responsabilidad, la
creatividad, la actitud, etc., la evaluacion debiera ser un proceso continuo que
brinde informacion necesaria para la toma de decisiones en respuesta a los ritmos y
estilos de aprendizajes de los estudiantes.

Segura (2007) anade que la evaluacion, como una actividad sistematica y
continua, presenta un caracter instrumental que debe ayudar al crecimiento personal
de los estudiantes, valorando su rendimiento en torno a sus progresos con respecto a
si mismo, detectando las dificultades de aprendizaje y las deficiencias en el modo de
ensefar para, en consecuencia, corregir o confirmar el curriculo y los procedimientos
pedagogicos utilizados.

Finalmente y en coherencia con lo anterior, como el foco de la EOA es la
integracion de la evaluacion en la ensenfanza de forma continua, se destaca la
importancia de que los docentes utilicen los resultados de la evaluacion para realizar
ajustes en su ensefanza y, asi, favorecer que los estudiantes mejoren su aprendizaje
(Popham, 2008). De esta manera, el proceso de evaluacion convierte al docente mas
que en un participante que certifica o aprueba, en un optimizador de los
aprendizajes, que utiliza la informacion relevante para realizar modificaciones para
mejorar su labor permitiendo que el que aprende tome conciencia de si mismo y de
sus metas a través de la reflexion y perfeccionamiento de su desempeno (Bordas y
Cabrera, 2011).

Es decir, el enfoque de EOA concibe la evaluacién como parte del proceso de
aprendizaje, basada en criterios, de caracter colaborativo, que concede un papel
protagonista a la retroalimentacion como eje de la mejora del aprendizaje. Defiende
la necesidad de estimular la participacion de los estudiantes en la evaluacion
(Alvarez Valdivia, 2008), lo que motiva, mejora y consolida el aprendizaje de los
estudiantes, favoreciendo asi el aprendizaje a lo largo de la vida y para la vida (Boud
y Falchikov, 2006).

En resumen, los elementos que caracterizan la EOA son los siguientes:
coherencia entre los objetivos de aprendizaje y evaluacion, esto es, utilizacion de
tareas auténticas cercanas al desempeino profesional; una adecuada cobertura que
permita valorar todos los resultados de aprendizaje pretendidos (contenidos,
habilidades y actitudes); recogida de informacién en diferentes momentos de
evaluacion con funciones diagnoésticas, formativas o acreditadoras; valoracion del
aprendizaje a través de técnicas de evaluacion diversas, planificacion de la
evaluacion e informacion al estudiante del sistema de evaluacion establecido
(técnicas, criterios, ...); retroalimentacion, como eje fundamental del proceso de
aprendizaje; implicacion de los estudiantes en el proceso de evaluacion,
incorporando distintos agentes a la evaluacion; y uso de los resultados de la
evaluacion para ajustar la ensefanza y el aprendizaje.

Son varios los estudios cuantitativos que han identificado los beneficios de la
EOA, sin embargo, no se ha prestado especial atencion a las propiedades
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psicométricas de las escalas de medida que se utilizan para valorar de manera
especifica estas practicas evaluadoras (Pat-El, Tillema, Segers, y Vedder, 2013).
Generalmente, la evaluacién ha sido estudiada como un ambito o dimensién junto a
otros en escalas de evaluacion de la docencia.

Teniendo en cuenta esta realidad, el objetivo de esta investigacion ha sido
disenar y validar un instrumento para evaluar la practica evaluadora en la ensehanza
universitaria desde un enfoque de Evaluacion Orientada al Aprendizaje, atendiendo a
los elementos y caracteristicas descritas.

2. Método

El estudio ha consistido en el disefo y aplicacion de la escala Evaluacion de
los Aprendizajes (EEA) a los estudiantes de la Universidad Catodlica de la Santisima
Concepcion (UCSC), (Concepcidn, Chile).

2.1 Muestra

La muestra la constituyeron 1205 estudiantes de pregrado de la UCSC. Se
pretendié una representacion proporcional de todas las carreras de pregrado, para lo
cual primero se observo el nimero de estudiantes de cada carrera, luego se
determind la proporcion que supone cada una de estas carreras respecto al total y
finalmente se seleccionaron aleatoriamente de cada carrera los cursos y asignaturas
para proceder con la recogida de datos, encuestando al azar tantos estudiantes de
cada curso y asignatura como fuese necesario para cumplir con el porcentaje
estimado. Se consideraron todas las facultades, y cada una de las carreras de la
UCSC. De esta forma logramos tener el mayor grado de representatividad. Ademas
con este tipo de muestreo el error muestral total nunca podra ser mayor al mayor
nivel de error muestral por facultad, fijado en el 5% y el nivel de confianza en el
95%.

Se encuestaron estudiantes de siete facultades, de los cuales 47% eran
hombres y 53% mujeres. La edad media de los estudiantes era de 21.4 (D.T: 1.45),
con un valor minimo de 18 y maximo de 36. La muestra estuvo distribuida en cinco
cursos, primer ano con un 15.9%, segundo con un 29.1%, tercero con un 4.5%, cuarto
un 28.1% y quinto un 22.4% del total de la muestra. La baja tasa de representacion
del tercer curso se debe al caracter practico de éste que se realiza fuera de la
Universidad. Respecto a la distribucion de las facultades, aproximadamente un 10 %
pertenecia a la Facultad de Ciencias Economicas y Administrativas, un 16.5% a la
Facultad de Medicina, un 2.5% a la Facultad de Ciencias, un 8% a la Facultad de
Derecho, un 25% a la Facultad de Ingenieria, 10% a la Facultad de Comunicacion,
Historia y Ciencias Sociales, y finalmente un 27% a la Facultad de Educacion.
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2.2. Instrumento

Para este estudio se disend una escala teniendo como base un modelo teodrico
de la Evaluacion Orientada al Aprendizaje (Carless, 2007). Para la elaboracién de la
escala EEA se siguieron las siguientes etapas:

En la primera etapa se consideraron los articulos cientificos que contuvieran
algunas de las palabras en espafol y su respectiva traduccion en inglés: Assessment
for Learning, Learning Oriented Assessment, Assessment and Higher Education. Desde
1980 hasta hoy en las bases de datos 2014 para definir las dimensiones de una
Evaluacion Orientada al Aprendizaje y se seleccionaron aproximadamente cuatro
items por dimension, lo que derivo en un instrumento de 37 items distribuidos en
nueve dimensiones: Objetos de Evaluacidon, Sistematizacion para Obtener
Informacion, Utilizacion de los Resultados de la Evaluacion, Articulacion entre
Objetivos y la Evaluacion, Periodicidad de la Evaluacion, Evaluacion Diagnostica,
Planificacion Evaluativa, Efectividad de la Evaluacion y Retroalimentacion.

En una segunda etapa se llevd a cabo un juicio de expertos. La consulta se
realizo a cuatro profesores de dos universidades de la ciudad de Concepcion (Chile)
de las areas de educacion con experiencia en evaluacion. Dichos expertos
respondieron un cuestionario para la valoracion de la pertinencia de los items en las
dimensiones propuestas, la claridad de la formulacion y la exhaustividad, es decir, la
capacidad que tienen cada subconjunto de items para cubrir cada una de las nueve
dimensiones abordadas, y de abarcar aspectos diferentes de una misma dimension,
con un espacio para hacer comentarios, y otro para indicar posibles solapamientos
entre los items.

Del juicio de expertos se derivaron cambios en la escala. En primer lugar, se
cambid la nomenclatura de la dimension objetos de evaluacion a cobertura de la
evaluacion, eliminando dos items (el 4 y el 7). Por recomendacion de los expertos se
elimina la dimension efectividad de la evaluacion (28, 29, 30 y 31), por considerarse
dificil de valorar desde la perspectiva del alumno, ya que ésta mas bien abordaba
criterios de confiabilidad y validez de los instrumentos de evaluacion. Los jueces
sugieren que dos de los items de la dimension sistematizacion deben constituir una
nueva dimension, denominada agentes de evaluacion (20 y 21). Las variables
periodicidad de la evaluacién y evaluacion diagnostica fueron replanteadas en una
sola dimension denominada momentos de evaluacion con tres items (25, 26 y 27).
Asimismo, tras recomendacion de expertos, se anade la dimensidon contenidos de
evaluacion con tres items (13, 14y 15).

La nueva escala presenta nueve dimensiones y 27 items: Coherencia entre
Objetivos de Aprendizaje y Evaluacion, Cobertura, Utilizacion de los Resultados,
Planificacion, Contenidos, Sistematizacion, Agentes, Retroalimentacion y Momentos.

2.3. Procedimientos

Se contactd con los docentes para informarles de la investigacion y para
contar con la autorizacion para la aplicacion colectiva del instrumento a los
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estudiantes. Los estudiantes que respondieron fueron informados del objetivo y
caracteristicas de la investigacidon asi como del caracter voluntario y anénimo de su
participacion. Aquellos que aceptaron participar firmaron su consentimiento. La
recoleccion de datos fue realizada entre los meses mayo y junio de 2014 por
estudiantes de la asignatura de Investigacion de Mercados, para tal fin. El periodo de
recoleccion de datos fue durante siete minutos en una hora lectiva.

Se procedio a evaluar las propiedades psicométricas de la escala propuesta asi
como su capacidad para reflejar los conceptos teoricos y constructos utilizados, a
través de los datos procedentes de las observaciones. En el proceso de validacion de
la escala se siguen los criterios de Churchill (1979) para la construccion y desarrollo
de mediciones en ciencias sociales, para la construccion de escalas de DeVellis
(2003), y procedimientos y técnicas de validacion de escalas de Mackenzie, Podsakoff
y Podsakoff (2011).

Para el analisis estadistico se empled el método de minimos cuadrados
parciales (PLS) en un modelo de ecuaciones estructurales (SEM). Se trata de una
técnica multivariante que combina el analisis factorial con la regresion lineal con el
objetivo de estimar el grado de ajuste de los datos muestrales a un modelo
hipotético poblacional expresado mediante un diagrama de flujos. Para ello se
empleo el paquete de software SmartPLS 2.0.M3. Las razones fundamentales que nos
llevaron a emplear esta técnica son las siguientes: En primer lugar, PLS es una
técnica SEM con base en el estudio de la varianza que se ha utilizado en la
investigacion previa para la construccion de escalas de medicion (Howat y Assaker,
2013). Segundo, PLS no supone, a diferencia de los métodos basados en la
covarianza, que la distribucion sea normal multivariada y observaciones
independientes (Castro, Carrion, y Salgueiro, 2007). En tercer lugar, se recomienda
el uso de PLS cuando se abarcan cuestiones de investigacion que han sido examinadas
en la investigacion previa, de manera limitada o el analisis es exploratorio (Petter,
Straub, y Rai, 2007). Cuarto, cuando la estructura tedrica es compleja, la
probabilidad de obtener peores ajustes del modelo con métodos basados en la
covarianza es mayor (Chin, 2010). Estas razones conllevan la eleccion de PLS como el
método mas adecuado para esta investigacion.

Para una adecuada evaluacion de las bondades de la escala debemos estimar
la fiabilidad (de los items y dimensiones) y la validez (discriminante y convergente).
En primer lugar, en general, mediante la fiabilidad se indica la precision con la que
un instrumento de medida arroja puntuaciones exentas de errores aleatorios
(Peterson, 1994). En un modelo PLS, la fiabilidad individual del item se valora
examinando las cargas (A), o correlaciones simples de los indicadores con su
respectivo constructo. Se considera que un indicador que forma parte de un
constructo ha de poseer una carga igual o superior a .707 lo que implica que la
varianza compartida entre el constructo y sus indicadores es mayor que la varianza
del error (Barclay, Higgins, y Thompson, 1995).

La fiabilidad de la dimension evalla la rigurosidad con la que los items estan
midiendo la misma variable latente, esto es, comprueba la consistencia interna. Uno
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de los indices mas comUnmente aceptados que permite estimar la homogeneidad de
los items de medida, es el coeficiente alpha de Cronbach (Cronbach, 1951). El indice
de fiabilidad compuesta, al igual que el alfa de Cronbach, es una medida de
consistencia interna que evalla la validez de los items para medir el concepto objeto
de estudio. Nunnally (1978) sugiere .7 como nivel minimo para una fiabilidad
aceptable.

La validez se define como el grado en que las puntuaciones obtenidas con la
escala reflejan las diferencias reales entre los objetos con respecto de la
caracteristica que se mide (Malhotra, 2004). Es decir, el grado en que un instrumento
mide la caracteristica que se esta investigando. Debido a su complejidad, su asuncion
implica aceptar a su vez dos subtipos de validez: validez discriminante y validez
convergente.

El procedimiento PLS, respecto a la validez discriminante mide el grado en
que dos dimensiones diferentes se diferencian ciertamente. No deberiamos medir dos
veces la misma caracteristica. La evaluacion de la validez discriminante en PLS
requiere de dos métodos: (a) comparar si la varianza media compartida entre una
dimension y sus items es mayor que la varianza que dicha dimensién comparte con
las otras dimensiones del modelo (Barclay et al., 1995) y (b) analizar si las
correlaciones entre las dimensiones son mas bajas que la raiz cuadrada de la AVE
(Fornell y Larcker, 1981). Por otra parte, la validez convergente, nos permite evaluar
el grado en que los items de una dimension explican la misma idea subyacente.
Queremos comprobar que dos dimensiones que teodricamente deberian estar
relacionadas, estan, de hecho, relacionadas. Para ello se emplea el valor de la
varianza extraida (AVE) que segun Fornell y Larcker, (1981) deberia superar el valor
.5. De esta manera, mas del 50% de la varianza de la dimension seria debida a los
items.

3. Resultados

En primer lugar se procedié al tratamiento de los valores perdidos segin el
método listwise (Little y Rubin, 1987). Se escogio por su facil implementacion y
confeccion de estimadores validos. El nimero de casos eliminados fue menor a 20, se
trata de un porcentaje de casos muy pequeno respecto al total, considerados
distribuidos al azar entre las facultades y cursos. Por lo tanto, sin repercusion en la
investigacion (Hair, 1999).

Los valores atipicos pueden influir en el analisis de datos, por ello es
importante asegurarse de que las conclusiones no se basan en una o0 mas
observaciones extremas. Uno de los enfoques estadisticos cominmente empleados
para la identificacion de los valores atipicos multivariantes se basa el uso de la
distancia de Mahalanobis (D2). Este estadistico mide la distancia entre casos
basandose en el centroide, teniendo en cuenta la covarianza de las variables en
cuestion. Los valores D2 siguen una distribucion chi-cuadrado con p grados de
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libertad (p = nUmero de variables). Los valores D2 significativos al nivel .05 indican
valores extremos. Entonces se eliminaron tres casos extremos de la base de datos.

Se procede a continuacion a evaluar mediante PLS la escala propuesta.
Primero se evallan las cargas estandarizadas para valorar la fiabilidad de los items
(Tabla 1). Todas las cargas factoriales son superiores a .707. Y todas ellas son
significativas con un valor de referencia de 0.01. Por lo tanto, la varianza compartida
entre el constructo y sus indicadores es mayor que la varianza del error sefialando
que mas del 50% de la varianza del parametro observado es compartida con la
dimension (Fornell et al, 1981).

Se emplea el analisis de fiabilidad compuesta para determinar la rigurosidad
con la que los items estan midiendo una misma dimension. Para la fiabilidad
compuesta, Nunnally (1978) sugiere valores adecuados a partir de .7. Para el
coeficiente del alfa de Cronbach, Lévy, Mallou y Gonzalez (2003) proponen un valor
no menor a .8 en las fases de investigacion concluyentes y .7 en las fases
exploratorias. Para todas las dimensiones del modelo se superan los valores minimos
sugeridos para la fiabilidad compuesta. No asi para el alfa de Cronbach con valores
proximos a 0.7, en todo caso superiores a 0.6 (tabla 1).

Para examinar la validez convergente se ha empleado la varianza extraida de
los constructos. El AVE proporciona la cantidad de varianza que un constructo
obtiene de sus indicadores con relacion a la cantidad de varianza debida al error de
medida (Fornell y Larcker, 1981). Los citados autores recomiendan que el valor del
AVE sea superior a 0.5. Todos los indicadores del indice muestran valores por encima
de .055.

Los analisis de correlaciones cruzadas entre items y las dimensiones muestran
los resultados de validez discriminante (Gefen, Straub, y Boudreau, 2000) (Tabla Il y
[I). Para la primera comprobacion se han tomado las correlaciones cruzadas y se han
comprobado que no son significativas en relacion con las cargas (Chin, 2010).
Examinando la tabla 2 se comprueba que ningln item carga en otras dimensiones en
mayor medida que en la suya propia. Lo que implica que el indicador en cuestién
explica solo la dimension que debe explicar diferenciandose de las demas.

Para el segundo método de analisis de la validez discriminante se ha
comparado la raiz cuadrada de las AVE (los valores de la diagonal de la tabla 3) con
las correlaciones de las variables latentes (parametros por debajo de la diagonal).
Todas las dimensiones se relacionan en mayor medida con sus propias medidas que
con otras dimensiones. Es decir, las dimensiones son diferentes y reflejan un
concepto subyacente diferente al resto de dimensiones del modelo.

Por tanto, los resultados expuestos indican que la escala es valida y fiable
para medir el proceso de evaluacion de los aprendizajes. Se han corroborado la
fiabilidad de los items, de las dimensiones y su validez discriminante y convergente.
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Tabla |

Profesorado

Evaluacidn de fiabilidad y validez de la escala, andlisis de la varianza (AVE), fiabilidad compuesta (CR),
alfa de Cronbach (a) y cargas factoriales (8) con su significancia

Codigo  Variables AVE CR a item ]
Cob Cobertura de la evaluacion 0.627 0.835 0.704 Objt 0.778***
Obj2 0.787*
Obj3 0.810*
Sis Sistematizacion para obtener informacion 0.552 0.872 0.731  Sist 0.753**
Sis2 0.734*
Sis3 0.741%**
Sis4 0.742%*
Uti Utilizacion de los resultados de evaluacion 0.692 0.871 0.780  Uti1 0.802**
uti2 0.859***
Uti3 0.834*
Art Coherencia entre objetivos y evaluacion 0.717 0.884 0.804 Art1 0.824*
Art2 0.877%
Art3 0.838**
Pla Planificacion evaluativa 0.599 0.817 0.665 Pla1 0.753*
Pla2 0.823%
Pla3 0.742%*
Ret Retroalimentacion 0.652 0.849 0.733 Ret1 0.781***
Ret2 0.848***
Ret3 0.793*
Age Agentes de la evaluacion 0.879 0.936 0.863 Agel 0.938***
Age2 0.938***
Con Contenidos de la evaluacion 0.696 0.831 0.781 Con1 0.773***
Con2 0.886**
Con3 0.840*
Mom Momentos de la evaluacion 0.590 0.812 0.653 Mom1 0.792***
Mom2 0.716**
Mom3 0.794**

*p < 0.10, **p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001
Fuente: Elaboracion propia
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Tabla Il
Validez discriminante de los items, correlaciones cruzadas
Item Variable

Age Art Cob Con Mon Pla Ret Sis uti
Agel 0.938 0.225 0.336 0.402 0.449 0.384 0.462 0.420 0.477
Age? 0.938 0.189 0.288 0.381 0.459 0.359 0.501 0.374 0.496
Art1 0.149 0.824 0.496 0.338 0.264 0.359 0.387 0.453 0.192
Art2 0.184 0.877 0.537 0.379 0.347 0.429 0.390 0.481 0.269
Art3 0.220 0.838 0.572 0.439 0.364 0.491 0.406 0.503 0.367
Cob1 0.201 0.563 0.778 0.391 0.396 0.443 0.405 0.452 0.353
Cob2 0.304 0.460 0.787 0.398 0.365 0.457 0.355 0.433 0.390
Cob3 0.284 0.490 0.810 0.404 0.410 0.449 0.405 0.443 0.419
Con1 0.438 0.337 0.378 0.773 0.470 0.536 0.429 0.484 0.443
Con2 0.299 0.417 0.455 0.886 0.475 0.498 0.424 0.506 0.364
Con3 0.330 0.390 0.420 0.840 0.444 0.464 0.444 0.525 0.365
Mom1 0.400 0.351 0.426 0.458 0.792 0.433 0.556 0.454 0.409
Mom2 0.278 0.340 0.370 0.398 0.716 0.396 0.411 0.446 0.276
Mom3 0.423 0.220 0.346 0.417 0.794 0.334 0.422 0.366 0.379
Pla1 0.280 0.367 0.452 0.433 0.382 0.753 0.362 0.422 0.501
Pla2 0.257 0.467 0.467 0.462 0.372 0.823 0.394 0.504 0.301
Pla3 0.401 0.339 0.391 0.489 0.415 0.742 0.460 0.444 0.400
Ret1 0.568 0.326 0.388 0.409 0.455 0.418 0.781 0.450 0.455
Ret2 0.370 0.392 0.414 0.466 0.518 0.435 0.848 0.452 0.428
Ret3 0.296 0.414 0.387 0.375 0.486 0.402 0.793 0.465 0.311
Sis1 0.415 0.440 0.473 0.583 0.485 0.503 0.499 0.753 0.410
Sis2 0.368 0.349 0.346 0.425 0.432 0.379 0.416 0.734 0.345
Sis3 0.177 0.454 0.401 0.333 0.344 0.412 0.354 0.741 0.217
Sis4 0.273 0.436 0.423 0.422 0.338 0.445 0.388 0.742 0.272
Uti1 0.411 0.267 0.395 0.332 0.356 0.330 0.362 0.289 0.802
uti2 0.460 0.282 0.414 0.402 0.403 0.418 0.400 0.374 0.859
Uti3 0.424 0.283 0.414 0.409 0.400 0.510 0.461 0.389 0.834

Fuente: Elaboracion propia
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;Zlfi?egldiscriminante entre constructos. Criterio de Fornell-Larcker
Age Art Cob Con Mon Pla Ret Sis Uti
Age 0.938
Art 0.220 0.847
Cob 0.333 0.635 0.792
Con 0.418 0.459 0.502 0.834
Mon 0.484 0.389 0.493 0.552 0.768
Pla 0.396 0.510  0.567  0.593  0.501 0.774
Ret 0.513 0.466  0.491 0.517 0.602 0.519  0.808
Sis 0.423 0.567  0.559  0.605 0.544  0.591 0.564 0.743
uti 0.519 0.334  0.491 0.462 0.466  0.513  0.495 0.426  0.832

Fuente: Elaboracion propia

4, Discusion y conclusiones

Los resultados de la investigacion permiten confirmar las nueve dimensiones
del modelo teorico planteado respecto a la Evaluacion Orientada al Aprendizaje:
Coherencia entre Objetivos de Aprendizaje y Evaluacion, Cobertura, Utilizacion de
los Resultados, Planificacion, Contenidos, Sistematizacion, Agentes,
Retroalimentacion y Momentos.

Se ha disefado una escala que demuestra ser estadistica y conceptualmente
fiable, consistente y valida para medir el proceso de evaluacion de los aprendizajes
desde una perspectiva de EOA. Todos los indices de fiabilidad, validez y consistencia
se cumplieron siguiendo la metodologia PLS. Una de las principales aportaciones del
EEA, es que supera deficiencias de algunos instrumentos actuales como baja validez
de constructo y consistencia interna de la escala, como es el caso del Assessment
Experience Questionnaire propuesto por Gibbs y Simpson (2003). Esto se logra con la
utilizacion de la técnica SEM, la cual no requiere distribuciones muestrales
predeterminadas, muy poco frecuentes en Ciencias Sociales.

La escasez de escalas en espainol para medir procesos de evaluacion de los
aprendizajes desde los estudiantes ha impulsado la traduccion al espanol y el
posterior analisis del Assessment Experiences Questionnaire (AEQ) (Nufez y Reyes,
2015). Sin embargo, éste no incluye dimensiones relevantes de los nuevos enfoques
de ensefnanza y aprendizaje, los cuales sitlan la evaluacion al servicio del desarrollo
del aprendizaje o de la adquisicion de competencias (Carless, 2007).

Una de las dimensiones no incluidas en el AEQ es la de Agentes de Evaluacion,
que intenta recoger si el docente promueve el involucramiento de los estudiantes en
la evaluacién, incorporando autoevaluaciones y evaluacion entre pares (Padilla
Carmona y Gil Flores, 2008). Esta dimension es importante, ya que los estudios
senalan que los docentes deben disenar y planificar evaluaciones, en las que juegue
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un rol central la participacion activa de los estudiantes en la evaluacion, lo que dé
cuenta de beneficios para el aprendizaje (Rodriguez-Gomez, Ibarra-Saiz, Gallego-
Noche, Gomez-Ruiz, y Quesada-Serra, 2012).

Otra dimension que no se incluye en el AEQ y que se ha incorporado en el
EEA, es Momentos de la Evaluacion, esto es, la recogida de informacién en distintos
momentos del proceso formativo, inicial, a lo largo del proceso o evaluacién continua
y final (Crisp, 2012), dimension fundamental que hace posible una retroalimentacion
efectiva.

En definitiva, la escala EEA permite conocer el proceso de evaluacion del
aprendizaje de los estudiantes desde la experiencia de los propios estudiantes, la
cual es relevante por su repercusion en el proceso y en los resultados de aprendizaje
(Bordas y Cabrera, 2001; Padilla Carmona y Gil Flores, 2008; Van Gennip, Segers, y
Tillema, 2009), lo que constituye una importante contribucion, ya que existen pocas
escalas de medida para conocer la evaluacion de los aprendizajes en el aula (Pat-ELl
et al., 2013).

El presente estudio tuvo como objetivo principal disefar y validar un
instrumento que permitiera conocer el proceso de evaluacion de los aprendizajes,
desde un enfoque de Evaluacion Orientado al Aprendizaje, que no solo facilite el
diagndstico de las practicas evaluativas realizadas por los docentes, sino que también
permita conocer el ajuste de las practicas de evaluacion a los cambios en los
procesos curriculares, producto del transito de modelos de ensefanza basados en
contenidos a modelos basados en competencias.

Por ultimo, deben mencionarse algunas limitaciones del estudio. Por un lado,
en relacion con las dimensiones consideradas, “Agentes de Evaluacion” solo incorpora
dos items, por lo que deberia reforzarse con mas enunciados para mejorar la
varianza explicada por la dimension.

Por otro lado, la aplicacion de la escala en una Unica Universidad supone que
las caracteristicas culturales de la muestra, el sistema de enseifanza y la formacion
docente, podrian limitar en cierta medida su validez en otros contextos; esto es, las
posibilidades de generalizacion. Sin embargo, este estudio supone un avance
significativo en el area de la evaluacion con una aportacion sustancial que mejoraria
con sucesivos estudios en otras poblaciones. Asi, la mejora futura de la escala
deberia incluir su adaptacion y aplicacién a otros contextos culturales y sistemas
formativos.
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