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Resumen

En las dltimas décadas, la innovacién educativa ha surgido en el panorama escolar de muchos
paises. Una innovacién que se entiende como “proceso” exige, en primer lugar, de un disefio o
planificacion que guie la toma de decisiones alrededor de todos los aspectos sobre los que girara el
cambio o mejora que se pretenda. En segundo lugar, de un desarrollo e implementacidn que se vaya
ajustando a los objetivos que se persiguen y a los obstaculos que vayan surgiendo a lo largo del proceso.
Y, en tercer y ultimo lugar, y de manera necesaria, tienen que incorporar un proceso de evaluacion de la
innovacion (EAF, EVPA, 2015; Jacobs, 2000; OCDE 2014). Sin embargo, existe un abanico muy amplio de
opciones cuando se trata de "qué" se evalula, con "qué herramientas" se evalua y "quién evalua".

En cuanto a "quién" evalta una innovacidn educativa, uno de los aspectos que debe
incorporarse ineludiblemente es la voz de los diferentes actores/participantes de la comunidad
educativa implicada. Los mds importantes son el personal docente, el alumnado, sus familias, el equipo
directivo del centro y los asesores externos a la institucidon que orientan y apoyan la innovacion
(Chalmers y Gardiner, 2015; INTEF, 2014; OCDE, 2014).

Para que una mejora e innovacién educativa perdure no se puede olvidar que, a su vez, es
necesario que en los proyectos de cambio y mejora exista una alineacién y una coherencia entre todos
los elementos del proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion. Para ello es primordial otorgar
importancia a la practica evaluativa que se lleva a cabo, que esta al servicio, tanto del docente como del
alumnado. Del docente, para que verifique el proceso de aprendizaje del alumnado y de esta manera
poder introducir cambios y mejoras en su proceso de ensefianza (Ciani et al. 2020; Walder, 2017). Del
alumnado, para que tome consciencia de su propio proceso de aprendizaje y tome decisiones sobre las
estrategias mas adecuadas a utilizar y se auto responsabilice de él. Gracias a asegurar la coherenciay la
alineacion a través de la evaluacion y llegar a introducir los cambios necesarios, la mejora e innovacion

educativa es sostenible en el tiempo.



16

Es por ello que este cambio en el enfoque educativo plantea una revisién de la evaluacién que
se ha llevado a cabo hasta ahora. Fundamentalmente, porque deja de ser valido, visto que corre el
riesgo de dejar de estar alineado con la nueva propuesta organizativa y curricular. Es por tanto
imprescindible, desde esta perspectiva, que en los procesos de innovacién educativa se desarrollen
nuevos enfoques sobre las practicas de evaluacién, seglin autores como Boulay y Goodson (2018),
Koenen et al. (2015), Quesada et al. (2017) o King-Sears y Strogilos (2020), a dos niveles: a nivel de
centro y a nivel de aula y sefialan dos aspectos susceptibles de cambio: organizativo y curricular.

En este sentido, también es importante y necesario tener en cuenta las percepciones sobre las
practicas evaluativas de los agentes implicados. Principalmente, resulta relevante conocer la opinidn de
los docentes sobre a qué aspectos les otorgan mayor o menor importancia, en cudles se perciben como
mas o menos competentes y cuales utilizan en mayor o menor grado de las practicas evaluativas (Flores,
2012; Kraft y Gilmour, 2016; Jiang et al. 2015). Esto se justifica debido a que ayuda y repercute, por un
lado, en que los profesores tomen conciencia de su propia practica y, por otro, en que el equipo
directivo desarrolle una vision general de la misma y proponga mejoras en la politica de evaluacion de la
institucion mas alineadas y adaptadas a la realidad y necesidades de los profesionales. Ademas, también
es importante conocer la percepciéon sobre la evaluacion no sélo de docentes y alumnado, sino también
del equipo directivo y de las familias. De esta manera, la introducciéon de los procesos de innovacion y
mejora de las practicas evaluativas repercutira tanto a nivel del centro escolar y a nivel aula, como a
nivel de la comunidad (Greany, 2018; Vincent-Lacrin et al. 2019).

En base a estas premisas, los objetivos de este estudio son:

- ldentificar y analizar las percepciones/valoraciones sobre las mejoras y dificultades de los

agentes de la comunidad educativa (docentes, alumnado, familias y equipo directivo) sobre
el proceso de innovacidon y mejora de las practicas educativas inclusivas situado en un

programa de innovacién educativa vinculado a tres ejes: el aprendizaje cooperativo, la
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ensefianza y aprendizaje competencial y la propuesta diddctica estructurada a través de
itinerarios interdisciplinares de aprendizaje.

- Realizar un contraste sobre las practicas evaluativas entre las regiones de Catalufia (Espafia)
y Toscana (ltalia) a partir de un cuestionario que recoge tres criterios: la importancia que le
da el docente, su competencia percibida y el uso que realiza de cuatro dimensiones: disefio y
la planificacion de la evaluacion, realizar un seguimiento del aprendizaje de los alumnos;
favorecer la participacion del alumnado en la prdctica evaluativa y revisar, mejorar e innovar
en evaluacion.

- ldentificar y comprender las prdacticas evaluativas implementadas por los profesores en un
proceso de innovacion y mejora de las practicas educativas inclusivas respecto a un
programa de innovacién educativa que contempla tres ejes: el aprendizaje cooperativo, la
ensefianza y aprendizaje competencial y la propuesta didactica estructurada a través de
itinerarios interdisciplinares de aprendizaje.

Para dar respuesta a estos objetivos, se plantea una investigacién mixta, descriptiva cualitativa y
cuantitativa, dentro del paradigma interpretativo (Gonzalez, 2001), utilizando la metodologia de estudio
de caso y un estudio descriptivo de encuesta a través de cuestionario (Fabregues et al. 2016; Martinez,
1988; Merriam, 1998; Stake, 1995; Yin, 1989).

Para responder al primer objetivo se realizaron 68 focus group con los diferentes agentes
implicados en un proyecto de mejora e innovacion de las practicas educativas de 18 centros catalanes y
una recogida de documentacion sobre la innovacion. Para el analisis de datos del primer objetivo se ha
creado un instrumento ad hoc a partir de un proceso inductivo-deductivo. El instrumento de analisis del
primer objetivo se compone de cinco dimensiones que exploran la percepcion/valoracién de los agentes

involucrados (docentes, alumnado, familias y equipo directivo) de la innovacién educativa.
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Posteriormente, se utilizd los software ATLAS.ti y el SPSS para identificar y analizar la frecuencia de
aparicion de cada una de las categorias de las dimensiones, en los datos.

Para contestar al segundo objetivo participaron 171 docentes, 24 de 7 escuelas catalanas y 149
de 4 centros educativos toscanos, que respondieron al cuestionario ActEval (Quesada et al. 2013) sobre
las practicas evaluativas. Para el analisis del segundo objetivo se utilizd el software SPSS para analizar la
mediana y las frecuencias de las puntuaciones recogidas de los cuestionarios, ademads de un analisis T-
Student para analizar si existen diferencias significativas entre las dos regiones.

Para dar respuesta al tercer objetivo participaron 27 docentes de 7 escuelas catalanas inmersas
en un proyecto de mejora e innovacién de sus practicas educativas. Se realizaron entrevistas
semiestructuradas en profundidad y una recogida de documentacion a nivel centro, aula y actividades
de ensefianza, aprendizaje y evaluacion. Para el andlisis del tercer objetivo se cred un instrumento ad
hoc sobre aspectos susceptibles de cambios organizativos y curriculares a nivel centro y a nivel aula.

Los resultados del primer objetivo muestran una percepcion de mejora en el tipo y naturaleza
del aprendizaje, en el aprendizaje cooperativo y el relacional y emocional. Asi mismo, se valoran como
dificultades el tiempo de dedicacidn del docente, su formacidon y acompafiamiento, y la necesidad de
una mayor colaboracién entre los agentes implicados. Estos resultados son acordes con las
investigaciones previas desarrolladas, si bien aportan una vision del conjunto de los agentes
participantes.

Los resultados del segundo objetivo mas relevantes sefialan una escasa participacion del
alumnado y de coordinacién entre docentes en la planificacién y realizacidn de las practicas evaluativa
en las dos regiones.

Los resultados del tercer objetivo destacan diferentes cambios en las aproximaciones

evaluativas a dos niveles, a nivel centro y a nivel aula y cada una con dos aspectos de cambio,
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organizativos y curriculares. A su vez, acentuan la necesidad de un cambio en la politica evaluativa
escolar y un mayor uso de la evaluacion formativa.
Como conclusiones generales del estudio se identifican diversas necesidades:
- Una mejor planificacién del proceso de innovacién y de evaluacién para que se alineen los
diferentes elementos involucrados en éste.
- Una mayor cooperacién, colaboraciéon y comunicacion entre docentes en los dos procesos.
- Una mayor participacién de todos los agentes educativos, no sélo docentes y equipo
directivo, sino también alumnado y familias en los dos procesos.
- Una mayor comunicacidn y publicidad del proceso de innovacidn educativa y evaluativa para

legitimarlo y vincularlo a la realidad social.
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Abstract

Negli ultimi decenni, l'innovazione educativa € diventata un obiettivo delle politiche per
Iistruzione di molti Paesi. L'innovazione come "processo" richiede, in primo luogo, la pianificazione per
accompagnare il processo decisionale in tutti gli aspetti del cambiamento e del miglioramento. In
secondo luogo, richiede uno sviluppo e un'attuazione adeguati agli obiettivi da perseguire, nonché una
strategia per fronteggiare gli ostacoli che si presentano durante il processo. In terzo e ultimo luogo, &
necessario prevedere un processo di valutazione dell'innovazione (EAF, EVPA, 2015; Jacobs, 2000; OECD
2014).

Quanto affrontiamo il tema della valutazione sono molteplici gli aspetti da considerare e
rimandano ad una gamma molto ampia di opzioni che riguardano "cosa" valutare, con "quali strumenti"
dare attuazione alla valutazione e "chi valuta". In merito a "chi" valuta un'innovazione educativa, uno
degli aspetti che inevitabilmente deve essere considerato € la voce dei diversi attori/partecipanti alla
comunita educativa di riferimento. Tra gli attori pit importanti vi sono il personale docente, gli studenti,
le loro famiglie, il team di gestione della scuola e i consulenti esterni che guidano e sostengono
I'innovazione (Chalmers e Gardiner, 2015; INTEF, 2014; OECD, 2014).

Affinché il miglioramento e l'innovazione educativa durino nel tempo, & opportuno rammentare
che i progetti di cambiamento e miglioramento devono prevedere una coerenza interna tra i processi di
insegnamento, apprendimento e valutazione. A tal fine, € importante definire la natura della pratica
valutativa, che deve essere al servizio sia dell'insegnante che degli studenti. Per I'insegnante, essa serve
a verificare il processo di apprendimento degli studenti e introdurre cambiamenti e miglioramenti nel
processo di insegnamento (Ciani et al. 2020; Walder, 2017). Per gli studenti essa & funzionale a renderli
maggiormente consapevoli del proprio processo di apprendimento, cosi che possano prendere decisioni

sulle strategie pil appropriate da utilizzare e siano responsabili per se stessi. Assicurando coerenza alla
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valutazione e apportando i cambiamenti necessari, il miglioramento e l'innovazione educativa diventano
sostenibili nel tempo.

Ecco perché questo cambiamento nell'approccio educativo richiede una revisione della
valutazione cosi come essa e stata concepita fino ad oggi, perché altrimenti corre il rischio di non essere
pili coerente con le attuali scelte sul piano organizzativo e curricolare. E quindi essenziale, da questo
punto di vista, che nei processi di innovazione didattica si sviluppino nuovi approcci alle pratiche di
valutazione, come sostengono Boulay e Goodson (2018), Koenen et al. (2015), Quesada et al. (2017) e
King-Sears e Strogilos (2020), a due livelli: a livello di scuola e a livello di classe.

In questo senso, & importante prendere in considerazione le percezioni delle pratiche di
valutazione degli attori coinvolti. In particolare, & importante conoscere le opinioni degli insegnanti su
quali siano gli aspetti a cui attribuiscono maggiore o minore importanza, su quali aspetti si percepiscono
piu o meno competenti e quali sono gli aspetti delle pratiche di valutazione che utilizzano in misura
maggiore o minore (Flores, 2012; Kraft e Gilmour, 2016; Jiang et al. 2015). Tutto cio, per un verso,
produce un impatto sugli insegnanti che diventano piu consapevoli della loro pratica e, per un altro,
influenza la dirigenza che cosi facendo sviluppa una visione d'insieme e puo proporre miglioramenti alle
politiche valutative dell'istituzione per renderle piu rispondenti alla realta e alle esigenze dei
professionisti. Inoltre, € fondamentale conoscere la percezione della valutazione non solo degli
insegnanti e degli studenti, ma anche del team di gestione e delle famiglie. In questo modo,
I'introduzione di processi di innovazione e il miglioramento delle pratiche di valutazione potranno avere
un impatto a livello di scuola, di classe e di comunita (Greany, 2018; Vincent-Lacrin et al. 2019).

Sulla base di queste premesse, gli obiettivi di questo studio sono stati i seguenti:

- Individuare e analizzare le percezioni/valutazioni dei miglioramenti e delle difficolta degli

operatori della comunita educativa (insegnanti, alunni, famiglie e staff dirigenti) sul processo

d’innovazione e di miglioramento delle pratiche educative inclusive nell'ambito d’un
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programma d’innovazione educativa che si articola su tre assi: apprendimento cooperativo,
insegnamento-apprendimento per competenze e proposte didattiche strutturate attraverso
percorsi di apprendimento interdisciplinari.

- Effettuare un confronto sulle pratiche valutative tra la Catalogna (Spagna) e la Toscana
(Italia) a partire da un questionario strutturato attorno a tre criteri: l'importanza che il
docente attribuisce alla valutazione, la sua competenza percepita e l'uso della progettazione
e pianificazione della valutazione, il monitoraggio dell'apprendimento degli alunni, la
promozione della partecipazione degli alunni alla pratica della valutazione, il miglioramento
e l'innovazione nella valutazione.

- Individuare e comprendere le pratiche valutative attuate dagli insegnanti in un processo
d’innovazione e di miglioramento delle pratiche educative inclusive in un programma
d’innovazione educativa che si articola su tre assi: I'apprendimento cooperativo,
I'insegnamento-apprendimento per competenze e proposte didattiche strutturate
attraverso percorsi di apprendimento interdisciplinari.

Per rispondere a questi obiettivi, € stata condotta una ricerca descrittiva mista, qualitativa e
guantitativa, riconducibile al paradigma interpretativo (Gonzalez, 2001), utilizzando la metodologia dello
studio di caso e uno studio descrittivo mediante questionario (Fabregues et al. 2016; Martinez, 1988;
Merriam, 1998; Stake, 1995; Yin, 1989).

Per rispondere al primo obiettivo, sono stati realizzati 68 focus group con i diversi attori coinvolti
in un progetto di miglioramento e innovazione delle pratiche educative in 18 scuole catalane e una
raccolta della documentazione sull'innovazione. Per I'analisi dei dati del primo obiettivo, & stato creato
uno strumento ad hoc basato su un processo induttivo-deduttivo. Lo strumento di analisi per il primo
obiettivo & composto da cinque dimensioni che esplorano la percezione/valutazione degli agenti

coinvolti (insegnanti, alunni, famiglie e team di gestione) dell'innovazione didattica. Successivamente,
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sono stati utilizzati i software ATLAS.ti e SPSS per identificare e analizzare le frequenze di ciascuna delle
categorie delle dimensioni considerate a partire dalla lettura dati.

Per rispondere al secondo obiettivo, sono stati coinvolti 171 insegnanti, 24 di 7 scuole catalane e
149 di 4 scuole toscane, che hanno risposto al questionario ActEval (Quesada et al. 2013) sulle pratiche
valutative. Per I'analisi del secondo obiettivo, € stato utilizzato il software SPSS per analizzare la mediana
e le frequenze dei punteggi raccolti attraverso i questionari, cosi come un'analisi T-Student per rilevare
differenze significative tra le due regioni.

In risposta al terzo obiettivo, hanno partecipato 27 insegnanti di 7 scuole catalane coinvolte in
un progetto finalizzato al miglioramento e all'innovazione delle pratiche educative. Sono state condotte
interviste semi-strutturate e la documentazione é stata raccolta a livello di scuola, classe, attivita di
insegnamento, forme apprendimento e valutazione. Per I'analisi del terzo obiettivo, & stato creato uno
strumento ad hoc funzionale a rilevare i cambiamenti organizzativi e curricolari a livello di scuola e di
classe.

| risultati del primo obiettivo, facendo riferimento alle percezioni dei soggetti coinvolti,
mostrano un miglioramento in merito alla tipologia e alla natura dell'apprendimento,
dell'apprendimento cooperativo e dell'apprendimento relazionale ed emozionale. Per contro il tempo
dedicato dagli insegnanti per supportare I'innovazione, la loro formazione in servizio e gli strumenti di
accompagnamento, nonché la collaborazione tra gli attori sono anche visti come difficolta. Questi
risultati sono in linea con le ricerche precedenti e si soffermano sul punto di vista di tutti gli attori
coinvolti.

| risultati piu rilevanti del secondo obiettivo indicano una mancanza di partecipazione degli
studenti e di coordinamento tra gli insegnanti nella pianificazione e nell'attuazione delle pratiche di

valutazione in entrambe le regioni.
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| risultati del terzo obiettivo evidenziano cambiamenti negli approcci valutativi a due livelli, a

livello di scuola e di classe, che incidono sia sugli aspetti organizzativi che curricolari. A loro volta,

sottolineano la necessita di un cambiamento nelle politiche valutative della scuola e di un maggiore uso

della valutazione formativa.

Come conclusioni generali dello studio, si identificano diversi punti:

Una migliore pianificazione del processo di innovazione e della valutazione per poter creare
un maggior raccordo tra i diversi elementi coinvolti.

Maggiore cooperazione, collaborazione e comunicazione tra gli insegnanti coinvolti nel
processo di innovazione.

Maggiore partecipazione di tutti gli attori educativi, e quindi non solo di insegnanti e
dirigenti, ma anche di studenti e famiglie a processi in corso.

Maggiore comunicazione e pubblicita del processo di innovazione educativa e valutativa al

fine di legittimarlo e collegarlo alla realta sociale.
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Resum

En les Ultimes décades, la innovacié educativa ha sorgit en el panorama escolar de molts paisos.
Una innovacié que s'entén com a "procés" exigeix, en primer lloc, d'un disseny o planificacié que
condueixi la presa de decisions al voltant de tots els aspectes sobre els quals girara el canvi o millora que
es pretengui. En segon lloc, d'un desenvolupament i implementacié que es vagi ajustant als objectius
gue es persegueixen i als obstacles que vagin sorgint al llarg de el procés. |, en tercer i Ultim lloc, i de
manera necessaria, han d'incorporar un procés d'avaluacié de la innovacioé (EAF, EVPA, 2015; Jacobs,
2000; OCDE 2014). No obstant aix0, hi ha un ventall molt ampli d'opcions quan es tracta de "qué"
s'avalua, amb "quines eines" s'avalua i "qui avalua".

Pel que fa a "qui" avalua una innovacié educativa, un dels aspectes que ha d'incorporar
ineludiblement és la veu dels diferents actors/participants de la comunitat educativa implicada. Els més
importants sén el personal docent, I'alumnat, les seves families, I'equip directiu del centre educatiu i els
assessors externs a la institucié que orienten i donen suport a la innovacié (Chalmers i Gardiner, 2015;
Intef, 2014; OCDE, 2014).

Perque una millora i innovacid educativa perduri no es pot oblidar que, al mateix moment, cal
gue en els projectes de canvi i millora hi hagi una alineacié i una coheréncia entre tots els elements del
procés d'ensenyament, aprenentatge i avaluacio. Per a aix0 és primordial atorgar importancia a la
practica avaluativa que es porta a terme, que esta a el servei, tant del docent com de I'alumnat. Del
docent, perqué verifiqui el procés d'aprenentatge de I'alumnat i d'aquesta manera pugui introduir canvis
i millores en el seu procés d'ensenyament (Ciani et al. 2020; Walder, 2017). De I'alumnat, perque
prengui consciencia del seu propi procés d'aprenentatge i prengui decisions sobre les estratégies més
adequades a utilitzar i s'autoresponsabilitzi d'ell. Gracies a assegurar la coherencia i I'alineacié a través
de l'avaluacid i arribar a introduir els canvis necessaris, la millora i innovacié educativa és sostenible al

llarg del temps.
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Es per aixd que aquest canvi en I'enfocament educatiu planteja una revisié de I'avaluacié que
s'ha dut a terme fins ara. Fonamentalment, perquée deixa de ser valid, vist que corre el risc de deixar
d'estar alineat amb la nova proposta organitzativa i curricular. Es per tant imprescindible, des d'aquesta
perspectiva, que en els processos d'innovacié educativa es desenvolupin nous enfocaments sobre les
practiques d'avaluacio, segons autors com Boulay i Goodson (2018), Koenen et al. (2015), Quesada et al.
(2017) o King-Sears i Strogilos (2020), a dos nivells: a nivell de centre i a nivell d'aula i assenyalen dos
aspectes susceptibles de canvi: organitzatiu i curricular.

En aquest sentit, també és important i necessari tenir en compte les percepcions sobre les
practiques avaluatives dels agents implicats. Principalment, resulta rellevant coneixer l'opinié dels
docents sobre a quins aspectes els atorguen més o menys importancia, en quins es perceben com a més
0 menys competents i quins utilitzen en major o menor grau de les practiques avaluatives (Flores, 2012;
Kraft i Gilmour , 2016; Jiang et al. 2015). Aixo es justifica pel fet que ajuda i repercuteix, d'una banda, en
que els professors prenguin consciencia de la seva propia practica i, de I'altra, en que I'equip directiu
desenvolupi una visié general de la mateixa i proposi millores en la politica d'avaluacio de la institucio
més alineades i adaptades a la realitat i necessitats dels professionals. A més, també és important
coneixer la percepcid sobre I'avaluacié no només de docents i alumnat, sind també de I'equip directiu i
de les families. D'aquesta manera, la introduccio dels processos d'innovacid i millora de les practiques
avaluatives repercutira tant a nivell de centre escolar i a nivell aula, com a nivell de la comunitat
(Greany, 2018; Vincent-Lacrin et al. 2019).

En base a aquestes premisses, els objectius d'aquest estudi sén:

- ldentificar i analitzar les percepcions/valoracions sobre les millores i dificultats dels agents

de la comunitat educativa (docents, alumnat, families i equip directiu) sobre el procés
d'innovacié i millora de les practiques educatives inclusives situat en un programa

d'innovacié educativa vinculat a tres eixos: I'aprenentatge cooperatiu, I'ensenyament i
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aprenentatge competencial i la proposta didactica estructurada a través d'itineraris
interdisciplinaris d'aprenentatge.

Realitzar un contrast sobre les practiques d'avaluacio entre les regions de Catalunya
(Espanya) i Toscana (Italia) a partir d'un qlestionari que recull tres criteris: la importancia
que li déna el docent, la seva competéncia percebuda i I'Us que realitza de quatre
dimensions: disseny i la planificacié de I'avaluacio, fer un seguiment de I'aprenentatge dels
alumnes; afavorir la participacié de I'alumnat en la practica avaluativa i revisar, millorar i
innovar en avaluacio.

Identificar i comprendre les practiques avaluatives implementades pels professors en un
procés d'innovacio i millora de les practiques educatives inclusives respecte a un programa
d'innovacioé educativa que contempla tres eixos: I'aprenentatge cooperatiu, I'ensenyament i
aprenentatge competencial i la proposta didactica estructurada a través d'itineraris

interdisciplinaris d'aprenentatge.

Per donar resposta a aquests objectius, es planteja una investigacié mixta, descriptiva

qualitativa i quantitativa, dins el paradigma interpretatiu (Gonzalez, 2001), utilitzant la metodologia

d'estudi de cas i un estudi descriptiu d'enquesta a través de qlestionari (Fabregues et al. 2016;

Martinez, 1988; Merriam, 1998; Stake, 1995; Yin, 1989).

Per respondre a el primer objectiu es van realitzar 68 focus group amb els diferents agents

implicats en un projecte de millora i innovacié de les practiques educatives de 18 centres educatius

catalans i una recollida de documentacio sobre la innovacid. Per a I'analisi de dades del primer objectiu

s'ha creat un instrument ad hoc a partir d'un procés inductiu-deductiu. L'instrument d'analisi del primer

objectiu es compon de cinc dimensions que exploren la percepcié/valoracié dels agents involucrats

(docents, alumnat, families i equip directiu) de la innovacié educativa. Posteriorment, es va utilitzar els
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software ATLAS.ti i el SPSS per identificar i analitzar la freqliéncia d'aparicié de cadascuna de les
categories de les dimensions, en les dades.

Per a contestar al segon objectiu participar 171 docents, 24 de 7 escoles catalanes i 149 de 4
centres educatius toscans, que van respondre al qliestionari ActEval (Quesada et al. 2013) sobre les
practiques avaluatives. Per a |'analisi del segon objectiu es va utilitzar el programari SPSS per analitzar la
mitjana i les freqUéncies de les puntuacions recollides dels gliestionaris, a més d'una analisi T-Student
per analitzar si existeixen diferéncies significatives entre les dues regions.

Per donar resposta al tercer objectiu participar 27 docents de 7 escoles catalanes immerses en
un projecte de millora i innovacié de les seves practiques educatives. Es van realitzar entrevistes
semiestructurades en profunditat i una recollida de documentacio a nivell centre, aula i activitats
d'ensenyament, aprenentatge i avaluacid. Per a I'analisi del tercer objectiu es va crear un instrument ad
hoc sobre aspectes susceptibles de canvis organitzatius i curriculars a nivell centre i a nivell aula.

Els resultats del primer objectiu mostren una percepcid de millora en el tipus i naturalesa de
I'aprenentatge, en l'aprenentatge cooperatiu i el relacional i emocional. Aixi mateix, es valoren com
dificultats el temps de dedicacio del docent, la seva formacid i acompanyament, i la necessitat d'una
major col-laboracié entre els agents implicats. Aquests resultats estan d'acord amb les investigacions
prévies desenvolupades, si bé aporten una visié de conjunt dels agents participants.

Els resultats del segon objectiu més rellevants assenyalen una escassa participacié de I'alumnat i
de coordinacid entre docents en la planificacid i realitzacié de les practiques avaluativa en les dues
regions.

Els resultats del tercer objectiu destaquen diferents canvis en les aproximacions avaluatives a
dos nivells, a nivell centre i a nivell aula i cadascuna amb dos aspectes de canvi, organitzatius i
curriculars. Al mateix temps, accentuen la necessitat d'un canvi en la politica avaluativa escolar i un

major Us de I'avaluacié formativa.



29

Com a conclusions generals de I'estudi s'identifiquen diverses necessitats:

Una millor planificacié del procés d'innovacid i d'avaluacié perqué existeixi una alineacio

dels diferents elements involucrats en aquest.

- Una major cooperacid, col-laboracié i comunicacié entre docents en els dos processos.

- Una major participacio de tots els agents educatius, no només docents i equip directiu, sind
també alumnat i families en els dos processos.

- Una major comunicacio i publicitat del procés d'innovacié educativa i avaluativa per

legitimar-lo i vincular-lo a la realitat social.



1. Introduccion
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Desde hace un tiempo han sido introducidos cambios en la legislacion educativa. Tanto en
Catalufia’ (Espafia) como en Italia® se impulsa una politica mas inclusiva de las practicas educativas que
repercute en las practicas evaluativas. Las leyes italianas llevan mads afos con la atencién puesta en la
inclusidn y en la alineacidn del proceso ensefianza, aprendizaje y evaluacidn. Su normativa es mas
prescriptiva que las leyes catalanas sobre el objeto de evaluaciéon y el desarrollo de las practicas
evaluativas, aunque la normativa de las competencias educativas que se deben promover en los
procesos educativos esta mejor definida en Cataluia que en Italia. Esta coherencia necesaria entre
todos los elementos del proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacién permite una alineacién puesta
al servicio tanto de la comprobacién del proceso de aprendizaje por parte de los docentes, como de la
introduccion de modificaciones y mejoras en la docencia (Ciani et al. 2020; Walder, 2017). A partir de
estas medidas es facil ver que tanto en la escuela como en la sociedad se estd produciendo un cambio
importante de paradigma. Una nueva perspectiva que apunta a una escuela y una sociedad inclusivas

Para introducir este cambio en las escuelas, es necesario implantar un nuevo modelo de
practicas educativas. Un modelo de innovacién educativa que proporcione nuevas bases para la
ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién y que implique a toda la escuela, a las aulas y a los actores
interesados. Una vez implementadas, estas innovaciones se evallan para enmarcar las mejoras
oportunas y adaptar los procesos activados al contexto en el que se aplicaron. Con estos nuevos
modelos y proyectos que promueven la educacidn inclusiva, se altera la forma de trabajar dentro de la

escuela y de las aulas individuales mediante el uso de grupos heterogéneos, el aprendizaje entre iguales,

! Decret 119/2015; Decret 187/2015; Ordre ENS/164/2016; Decret 150/2017; Ordre ENS/108/2018
2 Decreto 122/2009; Decreto 80/2013; Decreto legistlativo 62/2017; Decreto legislativo 66/2017; Decreto
ministeriale 741/2017; Decreto ministeriale 742/2017; Decreto legislativo 96/2019; Decreto-Legge 22/2020;

Oridnanza 172/2020
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la ensefianza compartida, el trabajo interdisciplinar, el aprendizaje por competencias, el aprendizaje por
proyectos, etc. Ademas de insistir en la necesidad de realizar una evaluacidn del proceso de aplicacién
de estas formas de innovacidn, también hay que tener en cuenta su impacto, con el fin de introducir
mejoras para hacerlas ain mds eficaces.

El origen de esta tesis doctoral estd vinculado a la participacién en el Grupo de Investigacion
GRAD (Grupo de Investigacion para la Atencidn a la Diversidad) de la Universitat de Vic-Universitat
Central de Catalunya, y en particular al proyecto de investigacién Aprenem del SUMMEM (Aprendamos
del SUMMEM), que se lleva a cabo en las escuelas PIA de Catalufia a las que esta vinculada esta
investigacion.

Las escuelas del PIA en Cataluiia estan introduciendo una serie de innovaciones educativas en el
marco del llamado Proyecto SUMMEM, que se centra en la renovacién del modelo de ensefianza 'y
aprendizaje con el objetivo de hacer ciudadanos mas competentes, responsables y comprometidos con
su contexto de referencia. Este proceso se llevé a cabo a partir de la introduccién de metodologias
interdisciplinarias, la promocion de procesos de ensefianza y aprendizaje basados en competencias y
propuestas de enseflanza inclusiva. En concreto, los aspectos de mejora incluidos en el proyecto de
innovacion educativa son el aprendizaje cooperativo, la ensefianza y el aprendizaje basados en
competencias y la propuesta didactica estructurada a través de itinerarios interdisciplinares de
aprendizaje. A raiz de la introduccidn de estas innovaciones educativas, los centros educativos de la PIA
de Catalufia se pusieron en contacto con los grupos de investigacion GRAD y GREUV (Grupo de
Investigacion Educativa) de la Universitat de Vic-Universitat Central de Catalunya, para realizar una
investigacion/analisis sobre como las innovaciones introducidas son capaces de generar una renovacion
del modelo de ensefianza y aprendizaje, y, a su vez, evaluar cdmo el proceso de cambio afecta a los
centros individuales y al sistema educativo en general. De esta investigacion nacié el Proyecto Aprenem

del SUMMEM, que incluye los siguientes objetivos:
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1. Recogery documentar qué cambios y mejoras se producen en el aprendizaje y las practicas

educativas segun las "voces" de los alumnos, los profesores, las familias y las instituciones.

2. Analizar el impacto de las innovaciones en el aprendizaje y el rendimiento académico de los

estudiantes:

2.1. Basado en las percepciones de padres, alumnos, profesores e instituciones.

2.2. Basado en la evidencia del profesor y de la institucién de la mejora del aprendizaje y de
las habilidades cognitivas, afectivas y sociales.

2.3. Sobre la base de las pruebas de las evaluaciones realizadas a nivel institucional.

3. Analizar el impacto de las mejoras en la cohesidn, la equidad y la inclusion de todos los

estudiantes a nivel de aula y de escuela.

4. Identificar los cambios en la planificacién de la gestidon del aula y los procesos de aprendizaje

del profesorado.

5. Identificar los cambios en la gestidn institucional de las escuelas y del sistema en relacion

con la planificacidn de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

El Proyecto Aprenem del SUMMEM tiene una duracion de tres afios, con el fin de hacer un
seguimiento de todos los cambios introducidos y asi evaluar el potencial y las dificultades de la
innovacion educativa implantada en las escuelas PIA de Cataluiia. Por ello, el proyecto se compone de
tres fases:

Fase 1: centrada en el objetivo 1y en una primera aproximacién a los demas objetivos,
con el fin de recoger datos para introducir las mejoras correspondientes.
Fase 2: realizando la recopilacién de pruebas relacionadas con los cinco objetivos del

proyecto y en el desarrollo del protocolo de recogida de datos del Objetivo 2.

Fase 3: elaborando una verificacién integrada de todos los objetivos una vez que el

Proyecto SUMMEM se haya implantado en todas las escuelas PIA de Cataluiia.
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En febrero de 2018 se presentd el primer informe referido a la primera fase del Proyecto
Aprenem del SUMMEM (Lago et al. 2018), con el objetivo de poner en evidencia un resumen de los
datos, la informacién y las evaluaciones recogidas en el primer afio de estudio. Uno de los apartados que
mas llamé la atencién, y en el que mds se concentran las dudas de los propios profesores, como
atestiguan las evaluaciones recogidas en este primer afio, fue el impacto en el rendimiento académico
de los estudiantes, que se estd contemplado para su estudio en segundo objetivo del proyecto. De
hecho, varios profesores afirman que todavia no se puede evaluar el impacto en el rendimiento
académico, colocando este punto como uno de los aspectos mds complejos a realizar.

Otro aspecto que también se pone en evidencia en el informe es el uso de diferentes métodos
de evaluacion por parte de muchos profesores que previamente no utilizaban, como pruebasy
calificaciones, para detectar la incidencia del aprendizaje cooperativo y los itinerarios interdisciplinarios
de aprendizaje. También se destaca, esto mas por parte del alumnado, la necesidad de utilizar
diferentes escalas de deteccion para entender correctamente lo que aprenden con esta nueva forma de
ensefiar, mas alla de la obtencién de calificaciones numéricas. Desde el punto de vista de las familias,
una de las principales cuestiones criticas puestas en relieve es la preocupacion por la disminucion del
rendimiento de sus hijos debido a la introduccién de este tipo de ensefanza. En resumen, este primer
informe puso de manifiesto algunas dificultades relacionadas con el proyecto de innovacién educativa,
la evaluaciéon y la necesidad de introducir mejoras en este sentido.

En noviembre de 2020 se presentd el tercer informe, referido a la ultima fase del Proyecto
Aprenem del SUMMEM (Lago et al. 2020), relativo a las practicas de evaluacion realizadas en las
escuelas donde se implementd el Proyecto SUMMEM. En las siete escuelas piloto de este proyecto se
realizaron dos estudios longitudinales, uno a nivel de grupo de clase y otro a nivel de escuela, centrados
en tres aspectos: instrumentos de evaluacion, resultados de aprendizaje y rendimiento académico. En

cuanto al primer aspecto, los instrumentos de evaluacidn, surgieron multiples cambios con respecto a
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las herramientas de evaluacién, la forma de evaluar y los cambios en los informes finales. En cuanto al
segundo aspecto, los resultados del aprendizaje, se destaca principalmente el aprendizaje relacionado
con las competencias transversales vinculadas a la enseianza interdisciplinar y al aprendizaje
cooperativo. En cuanto al tercer aspecto, el rendimiento escolar, se desvela que la variacién de los
instrumentos de evaluacidn dificulta la comparacidn del estudio longitudinal, ya que las puntuaciones se
refieren a diferentes aspectos y se recogen de distintas formas, lo que provoca la relativizacion de los
resultados.

Con todo ello, parece claro que los procesos de innovacién educativa mencionados
anteriormente requieren un nuevo enfoque de las practicas evaluativas, asi como una evaluacion del
impacto de la propia innovacidn educativa. Por ello, esta tesis doctoral se centra en dos lineas de
estudio: la de los procesos de innovacién y mejora de las practicas educativas y la de las practicas
evaluativas, con el fin de profundizar en el objeto de estudio de los procesos de innovacidn y mejora de
las practicas educativas con cardacter inclusivo a dos niveles, a saber: el estudio de la percepcién de los
agentes educativos implicados sobre la innovacion en la practica educativa relacionada con los tres ejes
aqui considerados, es decir, el aprendizaje cooperativo, la ensefianza y el aprendizaje por competencias,
y la propuesta didactica estructurada a través de itinerarios interdisciplinares de aprendizaje. El
segundo, el estudio de las practicas evaluativas relacionadas con la innovacién educativa en contextos
de ensefianza obligatoria.

De estos dos niveles del objeto de estudio se derivan los tres objetivos generales de la presente
investigacion. El primero vinculado al primer nivel del objeto de estudio es identificar y analizar las
percepciones/valoraciones sobre las mejoras y dificultades de los agentes de la comunidad educativa
(docentes, alumnado, familias y equipo directivo) sobre el proceso de innovacién y mejora de las
practicas educativas inclusivas situado en un programa de innovacion educativa vinculado a tres ejes: el

aprendizaje cooperativo, la ensefianza y aprendizaje competencial y la propuesta didactica estructurada
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a través de itinerarios interdisciplinares de aprendizaje. Los siguientes objetivos de estudio estan
vinculados al segundo nivel del objeto de estudio, las practicas evaluativas. El segundo objetivo general
de la investigacion es realizar un contraste sobre las practicas evaluativas entre las regiones de Cataluiia
(Espaiia) y Toscana (ltalia) a partir de un cuestionario que recoge tres criterios: la importancia que le da
el docente, su competencia percibida y el uso que realiza de cuatro dimensiones: disefio y la
planificacion de la evaluacion, realizar un seguimiento del aprendizaje de los alumnos; favorecer la
participacion del alumnado en la prdctica evaluativa y revisar, mejorar e innovar en evaluacion. El
tercero es identificar y comprender las practicas evaluativas implementadas por los profesores en un
proceso de innovacion y mejora de las practicas educativas inclusivas respecto a un programa de
innovacion educativa que contempla tres ejes: el aprendizaje cooperativo, la ensefianza y aprendizaje
competencial y la propuesta didactica estructurada a través de itinerarios interdisciplinares de
aprendizaje.

Esta tesis doctoral estaba prevista realizarla por compendio de articulos, de aqui que la
aproximacion y el disefio metodoldgico esté diferenciado por cada uno de los tres objetivos. Como se
evidencia cada uno de los objetivos tiene una naturaleza diferente y, por ello, requieren de un enfoque
metodoldgico de naturaleza diversa para responder concretamente cada uno de ellos.

Esta tesis se divide en siete capitulos repartidos como sigue.

El primer capitulo de esta tesis, que enmarca su marco tedrico, esta dividido en dos secciones.
La primera seccion se divide en cuatro partes. En primer lugar, se repasan los diferentes modelos de
evaluacidn de la innovaciéon educativa. En segundo lugar, se presenta el modelo tedrico adoptado
dentro del proyecto para la promocién de la innovacidn educativa, es decir, la conceptualizacién del

modelo de asesoramiento educativo a los centros escolares previsto para la implantacidn del Programa
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SUMMEM, el denominado Programa CA/AC’. En tercer lugar se realiza una breve revisién de los
contenidos para la mejora de las prdacticas educativas: aprendizaje cooperativo, enseianza y aprendizaje
de competencias y vias de aprendizaje interdisciplinar. Para terminar, en cuarto lugar, con la concrecién
tedrica del primer nivel del objeto de estudio: las mejoras y dificultades de las innovaciones en los
procesos de mejora de la practica educativa percibidas y valoradas por parte de los agentes implicados,
tal y como contempla el primer objeto de estudio de este trabajo

La segunda seccion se divide en tres partes. La primera parte revisa las prdcticas de evaluacion
en la ensefianza obligatoria, con referencia a los siguientes aspectos: definicidn, funciones, momentos,
tipos y niveles de evaluacién. Para introducir la segunda parte que concreta el analisis de las practicas de
evaluacion, a saber, el enfoque de la evaluacion, el programa de evaluacion, las situaciones de
evaluacion y las tareas de evaluacién. Finalmente, en la tercera parte, se profundiza en el segundo nivel
del objeto de estudio de esta tesis: las propuestas de cambio en las prdacticas de evaluacion referidas a
los procesos de mejora de la practica educativa, tal y como contempla el segundo objeto de estudio de
esta investigacion.

En el segundo capitulo se presenta la delimitacion del objeto de estudio. En el tercer capitulo se
expone el disefio de la investigacién y se divide en ocho apartados. Un primer apartado que expone la
metodologia lleva a cabo, seguido por el segundo con la explicacién del tipo de estudio realizado. En el
tercero se formulan los objetivos generales, especificos y las hipdtesis directivas de esta investigacion. El
cuarto expone los participantes de la investigacidn. A partir de este apartado y hasta el cuarto capitulo,
todos los apartados se dividen en tres para concretar los aspectos en referencia a los tres objetivos de
esta investigacidn que como se ha comentado al tener naturaleza diversa también se han estudiado de

manera diversa. En el quinto apartado se introducen los instrumentos de recogida de datos. En el sexto,

3 Programa Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar creado por el Grupo de Investigacidn de Atencién a la
Diversidad (GRAD) de la Universitat de Vic-UCC por los doctores: Pere Pujolas, José Ramdn Lago (Coord.), Mila Naranjo, Gemma
Riera, Teresa Segués, Jesus Soldevila y Verénica Jiménez
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los procedimientos seguidos para su recogida. El séptimo apartado hace referencia a los instrumentos
de andlisis de los datos. Para terminar, con el octavo, que alude a los aspectos éticos.

El cuarto capitulo presenta los resultados para cada uno de los tres objetivos generales. En el
quinto capitulo se realiza la discusidn para cada uno de los objetivos generales y se divide dos, por un
lado, se da respuesta a los objetivos especificos y a las hipdtesis vinculadas y, por otro, se hace la
discusién general del objetivo en cuestidn. En el sexto capitulo se resumen las conclusiones mas
relevantes de los estudios, sus limitaciones y las futuras lineas de investigacion.

Al final de este documento se ha incluido un glosario con los términos mas relevantes utilizados

en esta investigacioén, previo a la bibliografia.



2. Fundamentacion Tedrica
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En la literatura, autores como Murillo y Duk (2015), Chalmers y Gardiner (2015), Lance et al.
(2014), entre otros, recalcan la importancia de evaluar el impacto de la introduccidn de esas
innovaciones educativas. Otros autores, como Agut (2010), Capperucci (2011ay b, 2016), Coll et al.
(2012), Coll y Onrubia (2002), Jiménez (2016), Lago y Onrubia (2008a y b, 2011), Lago y Naranjo (2015),
Moya y Luengo (2011), Naranjo y Jiménez (2015), Sanmarti (2007, 2010), William (2000, 2011), entre
otros, han investigado y teorizado sobre la evaluacidn y las practicas evaluativas, sobre los procesos de
introduccion de innovaciones y mejoras dentro de las practicas educativas. Se puede poner en relieve
una idea general, la importancia de introducir nuevos tipos de practica evaluativa no solo centrada en
recoger los resultados del aprendizaje de contenidos por parte del alumnado, sino ampliando la mirada
de la practica a otros aspectos y otras funciones. Por ello, la fundamentacidn tedrica esta dividida en dos
partes. La primera parte se focaliza en la evaluacién de la innovacion en la practica educativa y su
impacto, conceptualizando el impacto y la innovacidn educativa, a través de diferentes estudios
realizados. Continda profundizando en los procesos de mejora de la practica educativa,
conceptualizando el modelo de asesoramiento para la mejora de las practicas educativas. Seguido de la
explicacion de los contenidos de mejora, centrados en: el aprendizaje cooperativo, la ensefianza y
aprendizaje competencial y los itinerarios interdisciplinares de aprendizaje. Para llegar al primer nivel
del objeto de estudio, las mejoras y dificultades de las innovaciones en los procesos de mejora de la
practica educativa percibidas y valoradas por parte de los agentes implicados.

La segunda parte de esta fundamentacidn tedrica delimita las practicas evaluativas en la
educacion obligatoria en los procesos de mejora de la practica educativa inclusiva. Empieza delimitando
y conceptualizando la evaluacion: sus funciones, los momentos para realizarla y el tipo de evaluacién,
los diferentes niveles de analisis y configuracion de las practicas evaluativas: el enfoque evaluativo, el

programa evaluativo, las situaciones de evaluacidn y las tareas de evaluacién. Para llegar al segundo
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nivel del objeto de estudio, las diferentes propuestas de cambio sobre las practicas evaluativas en
procesos de mejora de la practica evaluativa.

2.1 La Innovacion de los Procesos de Mejora de la Practica Educativa

Antes de introducir el bloque tedrico de esta investigacidn, parece importante definir tres
conceptos que iran apareciendo a lo largo de todo el estudio. Cambio educativo, mejora educativa e
innovacion educativa.

El Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacidon del Profesorado (INTEF) del
Ministerio de educacion, cultura y deporte (2014), basandose en Murillo y Duk (2002), propone las
siguientes definiciones:

- “Cambio, es el término mas general y se refiere a cualquier modificacién de la realidad
educativa, que se puede concebir como proceso y resultado, como alguna cosa
deliberada o espontdnea y que puede ocurrir en ambitos macro, meso o micro.

- Mejora, hace referencia a un cambio planificado y sistematico, coordinado y asumido
por el centro educativo que busca incrementar su calidad, mediante una modificacién
tanto de los procesos de ensefianza y aprendizaje como de la organizacidn del centro.

- Innovacidn, es un proceso intencional de cambio educativo llevado a cabo por un
docente o un grupo de docentes que modifican el curriculum o la organizacién y su sitio
es el aula.” (p. 6)

De estas definiciones se desprenden diferentes matices. El cambio es cualquier modificacidon de
la realidad educativa, que incluye tanto el proceso de cambio como sus resultados. Esto representa que
un cambio puede ser planificado, o no, y se puede dar a diferentes niveles del centro o en solo uno, es
decir, a nivel centro (nivel macro), como en un ciclo (meso), como en una aula (micro). La definicién de
mejora educativa remarca que la modificacion ha sido planificada, sistematizada y coordinada y su

objetivo es incrementar la calidad del centro educativo introduciendo mejoras a cualquier nivel del
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centro. Se podria sefalar una diferencia clara entre cambio y mejora. El primero implica el ambito
descriptivo y puede no estar planificado, cuando la mejora lleva implicito una valoracion cuantitativa y
cualitativa, asi como su planificacidn. Por eso se pueden dar cambios que no impliquen mejoras.

Por ultimo, la innovacidn hace referencia a un proceso que modifica el curriculum o la
organizacién y el rol del docente. En cambio, otros autores, como Sancho et al. (1998) dan una vision
mas amplia del concepto de innovacién implicando a otros sistemas que también intervienen en el
centro escolar. Sefalan que esta innovacién parte de la realidad de los profesionales, y que se
introducen a las familias, sus expectativas y necesidades para llevarla a cabo. A parte la innovacién no
solo pretende cambiar la organizacidn curricular, sino también las actitudes y concepciones de los
agentes educativos. Sancho et al. (1998) definen el campo de innovacién como “La direccion y el sentido
del cambio que se favorece en un determinado contexto educativo.” (p. 40). En definitiva, la innovacién
seria el paraguas en el cual se planifican las mejoras y los cambios a introducir en un contexto educativo,
siempre con una reflexidn critica sobre qué se esta realizando para asi introducir las mejoras necesarias.

Se quiere destacar, como enfatizan Hargreaves y Fink (2006), que son necesarios tener en
cuenta diferentes factores para que un cambio y una mejora sean sostenibles, en otras palabras, que no
empiecen y se cierren, sino que duren a lo largo del tiempo. Para que esto llegue a suceder, se tiene que
promover el cambio y la mejora en profundidad, no quedarse en la superficie, en las primeras etapas. Se
entiende cambio y mejora como procesos, es decir, que tienen una longitud, una continuidad en el
tiempo. Ademas, esta mejora tiene una amplitud, se difunde este conocimiento entre los diferentes
agentes implicados. Son cambios y mejoras justas que no buscan el perjuicio de los implicados ni de
otros, para eso atienden a la diversidad. Sin olvidar que para conseguir que un cambio o una mejora sea
sostenible son necesarios los recursos no solo econémicos, sino también humanos para que se lleve a

cabo.
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Para realizar la medicidn del impacto de una innovacién educativa, se presentan diferentes guias
que proponen diferentes modelos de evaluacion utilizados en diferentes estudios. Aunque muchos de
los estudios sobre el impacto a nivel educativo recogen la informacién de la percepcion de los
participantes y pocas la contrastan con la documentacidn que podria reunirse. Por ello se presentan
guias y modelos de medicién y evaluacién del impacto que se aproximan de una manera cientifica,
recogiendo no solo la satisfaccién, sino también documentos como evidencias y proponiendo diferentes
tipos de disefio de la investigacién mads cercanos a los modelos cientificos (Alegre, 2015; Chalmers y
Gardiner; 2015; EAF y EVPA, 2015; Jacobs, 2000; Lance et al., 2014; Moya et al. 2019; Turra y Moya,
2016).

2.1.1 Modelos de Evaluacion del Impacto de la Innovacion de los Procesos de Mejora de la
Practica Educativa

Si se retoma la definicion de INTEF (2014), presentada anteriormente, innovacién educativa “Es
un proceso intencional de cambio educativo llevado a cabo por un docente o grupo de docentes que
modifican el curriculum o la organizacion y su sitio es el aula.” (p. 5). Con los matices que aportan
autores como Sancho et al. (1988), tales como que implican a otros sistemas que también intervienen
en el centro escolar, que la innovacidn tiene que partir de la realidad de los profesionales y que no sdlo
pretende modificar la organizacion curricular, sino también las actitudes y las concepciones de los
agentes educativos. Se puede decir, a partir de esta definicidn, que innovacidn es una modificacion
expresa del curriculum o la organizacién en el aula y en el centro que implica no Unicamente a los
docentes, sino a las actitudes y concepciones de todos los agentes educativos, el equipo directivo, los
alumnos, las familias, entre otros.

El estudio de Walder (2017) sefiala que hay muchos factores para que los docentes introduzcan
innovaciones en el proceso de ensefianza y todos ellos tienen en comun que son factores de la realidad

de los profesionales y de su centro educativo. Tal como destacan Lago y Onrubia (2008ay b), la
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introduccion de cualquier mejora educativa en un centro escolar tiene que ser identificada por los
profesionales de ese centro y en su realidad diaria. Si se observa la definicidon de innovacion pedagégica
del Departamento de enseiianza de la Generalitat de Catalunya, en el primer articulo de la Orden
ENS/303/2015, de 21 de septiembre, innovacion pedagdgica es “Un proceso planificado de cambio y
renovacion que se fundamenta en la investigacién, que responde a la evolucién social, que conduce a
obtener una mejora en la calidad del sistema educativo y que puede ser transferible al resto de centros
educativos.” (p. 1). Otra definicidn sobre innovacidn educativa, esta vez de la OECD (2014) adaptando la
definicidn de innovacidn propuesta en el Manual de Oslo, define como innovacién educativa cuando las
organizaciones educacionales introducen nuevos recursos, procesos de aprendizaje, maneras de
organizar las actividades, promociones para estudiantes, con la intencidn de mejorar el proceso
educativo. Estas mejoras dependen del objetivo que se esté examinando, asi como otros objetivos a
nivel politico o culturales (OECD, 2014). Estas dos definiciones, afiaden a la de INTEF (2014), que la
innovacion estd basada en la investigacion, que se vincula a la dimensién social, politica, cultural y que
busca una mejora en la calidad del sistema educativo que sea generalizable. Para ello se debe ubicar la
innovacion dentro del contexto y el marco politico en el cual se esta implementando (Jacobs, 2000).
Existe pues una necesidad de evaluar esa innovacién per se, para analizar si los cambios
introducidos han alcanzado los objetivos marcados y qué mejoras se pueden introducir en todo el
proceso con el uso de diversos modelos. Antes de introducir los modelos que se proponen para evaluar
el impacto de una innovacidn pedagégica, se quiere hacer referencia a cémo se afronta esta medicion
desde la metodologia experimental o cuasi-experimental, a través de la guia de Cémo evaluar el impacto
de las politicas educativas de Alegre (2015), basada en La Guia de métodos estadisticos para la
evaluacion del impacto de programas (Lance et al., 2014). El objetivo principal de Lance et al. (2014) es
“Saber si, y en qué medida, un programa altero los resultados de lo que de otro modo podria haber

prevalecido.” (p. 1). Para realizarlo, el equipo de Alegre (2015) recoge evidencias, para poder establecer
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la relacion de causalidad entre la politica y los cambios que se han realizado. Es importante sefialar que
para Alegre (2015), asi como para Lance et al. (2014), una relacién correlacional entre factores, no
necesariamente representa una relacidn causal entre ellos. Por eso, los autores enfatizan en la revisiéon
de otros factores que pueden mediar en esta relacién, tales como la cultura institucional, las dindmicas
organizativas, entre otros. Factores que pueden generar problemas de endogeneidad procedentes de
sesgos de seleccién.

Con esta idea, la comparativa que, para los autores, seria ideal de realizar para evaluar la
innovacion educativa, es entre un escenario factual, qué les sucede a los alumnos o al centro educativo
gue ha implementado un programa, y un escenario contrafactual, qué les sucede a los mismos alumnos
o al mismo centro educativo si no hubiesen implementado el programa. Sin embargo, el escenario
contrafactual parece imposible de observar, porque no se puede observar la misma persona en dos
situaciones diferentes al mismo tiempo, este es el problema fundamental de identificacidn de la
evaluacién del impacto de un programa (Lance et al., 2014). Por eso Alegre (2015) y Lance et al. (2014)
proponen utilizar la estrategia que identifique la mejor hipdtesis contrafactual. En otras palabras, poder
observar un grupo control lo mas similar y parecido al grupo en el que se implementa el programa, a
través de la realizacién de una evaluacion experimental o cuasi-experimental. Este contraste se realiza
para poder cerciorarse si es el programa de innovacion implementado el que altera los resultados o la
causa son otros factores implicados. Esta guia de Alegre (2015), asi como la de Lance et al. (2014), ponen
en relieve cdémo realizar una evaluacidon del impacto de las politicas educativas a través de métodos
estadisticos experimentales o cuasi-experimentales. Aunque no presentan un modelo de evaluacion del
impacto de una innovacion, sino que sefialan como en el estudio del impacto de una innovacién en el
campo educativo se pueden aplicar estos métodos.

Para evaluar el impacto de una innovacion, se tiene que centrar la mirada en otros autores que

presentan modelos de evaluacion del impacto de una innovacién como Jacobs (2000) o la Asociacién



Espafiola de Fundaciones y la European Venture Philanthropy Association (EAF y EVPA, 2015). Jacobs
(2000) en su modelo de diez etapas (ver figura 1) pone de manifiesto una primera etapa que los

siguientes modelos no tienen en cuenta.

STAGE 1

Locate the innovation within the
context and policy framework of its operation

STAGE 2

Determine the goals of the evaluation

STAGE 3

Identify the principal stakeholders
from all relevant constituencies

f STAGE 4
STAGE 5 Identify the aspects of the

Determine criteria for evaluating innovation to be evaluated
aspoects of the innovation

1

Decide on the best sources of information

STAGE 7
STAGE 8 Decide on evaluation
,\_/\ methods to be used
I STAGE 9

Analyse and interpret the data

STAGE 10

Figura 1. Las diez etapas de la medicion del impacto. Extraido de “The evaluation of educational
innovation” De Jacobs, C. (2000).
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Lo que propone la autora en esta primera etapa es ubicar la innovacién que se evalla dentro del

contexto y el marco de politicas gubernamentales, con la finalidad de comprender variables complejas



47

gue impactan directamente en las prdcticas innovadoras. Para esta autora contextualizar la innovacidn
es describir con detalle tres aspectos: el curriculum o plan de estudios, la ensefianza al que se dirige y el
aprendizaje al que se dirige, ya que “Tales consideraciones de evaluacién informaran un escrutinio
critico de las limitaciones y oportunidades que operan en estos dos niveles cruciales de contexto y
politica. También ilustraran el potencial de la innovacién para dar forma e impacto en estos dos niveles.”
(Jacobs, 2000, p. 264). Sobre este primer paso, de andlisis del contexto autores como Téjar y Mena
(2011) también resaltan que es necesario estudiar la historia individual de cada participante, la historia
compartida del grupo y las creencia y circunstancias coyunturales. Todo ello con la finalidad de poder
realizar un diagndstico real de las necesidades, de la percepcion de los problemas e identificar de las
primeras estrategias de accién para poder introducir la innovacidn. Estos mismos autores insisten en la
necesidad, en este estado inicial, de saber los antecedentes de innovacidn que han llevado a cabo los
centros educativos que se estudian, puesto que permite formar una base sobre qué se entiende por
innovacion en el contexto. Dado que introducir el trabajo colaborativo entre docentes puede ser una
innovacion en un centro educativo que nunca se haya realizado y para otro centro que ya lo tiene
implementado o que lo estd implementando no representa una innovacion.

En esta linea, Murillo y Duk (2015) establecen que se deben tomar con anterioridad decisiones
sobre los criterios, el proceso de evaluacién y su monitoreo, para poder introducir mejoras, tal como

también propone Jacobs (2000) o Corchia (2011). Ademas de realizar, también, un planteamiento previo

de los cambios esperados y las metas a conseguir, para poder realizar el andlisis posterior de si se han
cumplido o no. La importancia de este planteamiento previo de los cambios esperados y las metas a
conseguir se destaca, también, en los cinco pasos a seguir para la medicion del impacto de una actividad
social, explicados en la Guia prdctica para la medicion y la gestion del impacto que propone la

Asociacion Espaniola de Fundaciones y la European Venture Philanthropy Association (EAF y EVPA, 2015),

(ver figura 2) y en el modelo de Jacobs (2010).
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Figura 2. Los cinco pasos de la medicion del impacto Extraido de “Guia prdctica para la medicion y la
gestion del impacto” De EAF y EVPA. (2015). Guia prdctica para la medicion y la gestion del impacto

La explicacidn es clara, sin la definicién de los objetivos de la innovacidn y sin analizar qué
agentes estan implicados es dificil llevar a cabo una evaluacién concreta y adecuada del impacto de la
innovacion educativa. En otras palabras, si no estdn correctamente definidos, ni alineados con la
innovacion, sus objetivos y sus metas, qué funciones y roles llevan y podrian llevar a cabo los agentes
implicados, los indicadores, los criterios de evaluacién del impacto, los documentos a recoger, entre
otros elementos, la evaluacién del impacto de la innovacién no serd adecuada.

En estos dos primeros pasos, la EAF y la EVPA (2015) detallan ciertas caracteristicas que se
deben seguir para realizar una implementacion, evaluacion e introduccidon de mejoras en una
innovacion. Para el primer paso, el establecimiento de objetivos, es importante tener en cuenta dos
aspectos, la tipologia de los objetivos que se establecen (de impacto per se y de lo que se propone lograr
con la implementacién del programa), y el prisma del agente (desde el inversor y desde el proyecto
implementado). Estos objetivos deben definirse de una manera clara, especifica y mensurable, para

poderse evaluar durante todo el proceso.
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El modelo de Jacobs (2000) sugiere que, en esta etapa, la segunda de su modelo, se debe
considerar un enfoque ecléctico, es decir, combinar objetivos formativos, sumativos e iluminativos en la
planificacion de la evaluacion de la innovacién, debido a que cada uno responde a una finalidad
diferente dentro de la evaluacidn. El enfoque formativo tiene la finalidad de mejorar y aumentar la
efectividad de la innovacidn, destacando areas de mejora. El enfoque sumativo tiene como objetivo la
rendicion de cuentas y el juicio del impacto, y pone de manifiesto las fortalezas y evidencias de valor de
la innovacidn a través de los resultados. Por ultimo, el enfoque iluminativo tiene el propdsito de iluminar
las innovaciones, es decir, que “Aclare las incertidumbres, facilite a la comunidad académica en general
los desafios de la transformacidén y cree un espacio para el didlogo donde se pueden expresar
malentendidos y llegar a entendimientos compartidos.” (Jacobs, 2000, p. 266).

En este sentido, dentro del modelo de Guskey (2000, 2002) para medir el impacto de la
innovacion, que se compone de cinco niveles: reaccion de los participantes de la experiencia, el
aprendizaje de los participantes, el apoyo y cambio en la organizacion, el uso del nuevo conocimiento y
las nuevas habilidades por parte de los participantes y el resultado de aprendizaje del alumnado,
propone realizar tres evaluaciones. La evaluacion planificadora, mencionada previamente; la evaluacion
formativa, en la que se realiza un seguimiento a lo largo de toda la implementacidn de la innovacion,
reuniendo evidencias de todo el proceso de innovacién; la evaluacion sumativa, situada al final del
proceso de implementacion, en la cual se recogen las guias de la formativa y sumativa y se obtieneny
analizan las evidencias de los cinco niveles de andlisis del impacto en los que se basa el modelo. Muy
similar al modelo de Jacobs (2000), aunque la autora propone la evaluacion iluminativa, que el modelo
de Guskey (2000, 2002) no contempla.

Como los autores anteriores, Guskey (2000, 2002) reafirma la importancia de esta etapa de
planificacién en cualquier proceso de evaluacion de la innovacion. Guskey (2000, 2002) adaptando el

modelo de evaluacién del impacto de la teoria de la jerarquia de Kirkpatrick (1998), realza la importancia
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de la evaluacion planificadora (planificar) y propone las guias de la implementacion para realizar esta
evaluacidn. Estas guias hacen referencia a la planificacion inicial de la innovacidn y recogen las
caracteristicas que se deben estar presentes en la implementacion. Guskey (2000, 2002) propone una
normativa para que esta guia de implementacién sea efectiva, como: clarificar las metas a conseguir;
establecer el valor de las metas, que sean retos abordables; analizar el contexto; estimar el potencial del
programa para alcanzar las metas; determinar cdmo las metas seran evaluadas y aportar el esquema de
estrategias para reunir las evidencias. Asimismo, Corchia (2011) pone de manifiesto que se debe analizar
la compatibilidad y la coherencia entre el marco de metas, los objetivos y los recursos existentes en el
sistema en el cual se implementa el programa de innovacion.

Si se continuda con los modelos de evaluacién de la innovacién educativa, el segundo paso
propuesto por EAF y la EVPA (2015), el tercero para Jacobs (2000), hace referencia al analisis de los
agentes involucrados. Se hace obvia la necesidad de identificar todos los agentes que estan involucrados
en el programa y sus expectativas, incluso aquellos que sin participar plenamente se ven afectados por
ella, e identificar el compromiso de estos agentes para con la innovacién. Este andlisis de los agentes
educativos se amplia a cualquier persona que tiene un contacto constante con el centro escolar y el
proceso educativo, no solo los docentes y alumnos, sino el equipo directivo y las familias, tal como se
propone en las definiciones de innovacion anteriormente mencionadas. Sin este analisis de los agentes y
sus expectativas, es poco probable que la innovacidn se lleve a cabo con éxito, porque son estos agentes
y su implicacidn los que materializardn o no los diferentes cambios y mejoras en el proceso educativo y
en el centro escolar.

Si se prosigue con los modelos de la medicidn del impacto de la innovacién educativa de Jacobs
(2000) y la EAF y la EVPA (2015), la siguiente etapa o paso de medida es identificar los aspectos de la
innovacion a evaluar, es decir, los resultados, impactos e indicadores, determinados en colaboracién con

los agentes implicados, para asi involucrar, segliin Jacobs (2000), a la mayor cantidad de partes
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interesadas. En su modelo hace referencia de la cuarta etapa a la octava, cuando en el modelo de EAF y
EVPA (2015) es el tercer paso. Estos ultimos vuelven a tener en cuenta desde qué prisma se observa, si
desde el inversor o desde el proyecto implementado y sefialan que en esta etapa se tienen que tener en
cuenta los outputs, outcomes, asi como los impactos e indicadores de los objetivos marcados. Siendo los
inputs y outputs aspectos internos de la propia organizacion y los outcomes e impactos aspectos
externos, recogidos en la situacidn final. Para Jacobs (2000) los inputs se refieren a las peculiaridades de
la innovacién especifica y los outcomes al contexto particular dentro del cual se opera la innovacion.

Sobre estos aspectos a evaluar, EAF y EVPA (2015) establecen una cadena de valor del impacto,
gue se divide en dos dimensiones con sus respectivos documentos o evidencias para su medicién. La
primera dimension es previa a la implementacién del proyecto, denominada Plan de trabajo del
proyecto, se utilizan los Insumos o inputs (recursos humanos y de capital invertidos en la actividad) y las
Actividades (actuaciones concretas del proyecto). La segunda dimension es la de los resultados previstos
del proyecto, que se mide con los Producto u outputs (productos tangibles derivados de la actividad),
Resultados u outcomes (cambios fruto de la actividad), Impactos o impact (resultados teniendo en
cuenta lo que pudo haber sucedido sin la actividad, la accién de otros y resultados sobrevenidos). Este
ultimo muy vinculado a la propuesta de Alegre (2015) y de Lance et al. (2014). Con la finalidad de
efectuar una evaluacion del impacto completa, Jacobs (2000) propone que las fuentes de informacion
deben ser de naturaleza lo mas eclécticas posibles para abarcar una evaluacion de todos los aspectos de
las practicas educativas innovadoras.

Siguiendo esta linea, a partir del modelo de Guskey (2000, 2002), Chalmers y Gardiner, (2015),
Turra y Moya (2016) y Moya et al. (2019), proponen siete niveles de analisis del impacto que estan
asociados al trabajo de los docentes (creencias docentes, uso de innovaciones y adaptacion de
innovaciones), al desempeiio de los estudiantes (reaccion de los estudiantes, logros de aprendizaje y uso

de aprendizajes) y a las decisiones que debe tomar la institucion (la influencia de resultados a nivel
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institucional). Estos modelos plantean la recogida complementaria de indicadores e instrumentos de
cuatro tipos tanto cuantitativos como cualitativos, muy similares a los que proponen EAF y EVPA (2015):

- Entrada: datos iniciales para establecer la linea base antes de la implementacién.
(Cuantitativos).

- Proceso: indicadores sobre las acciones que se realizan para cambiar los datos de
entrada. (Cualitativos).

- Salida: indicadores que dan cuenta del movimiento de los indicadores de entrada o los
gue se generan luego de la intervencidn. (Cuantitativos).

- Resultados: aquellos productos que reflejan el impacto final de las innovaciones, asi
como la satisfaccion del programa. (Cualitativos).

No solo es importante la recogida de documentacion para la evaluacion del impacto, sino que,
tal como los modelos de Jacobs (2000) y de EAF y EVPA (2015) insisten, también es importante la
necesidad de verificar el impacto del proyecto. Para ello, los dos modelos plantean la verificacién a
través de realizar:

- Investigacidn con fuentes secundarias (otras investigaciones, estadisticas publicas,
literatura, entre otras).

- Andlisis comparativo.

- Entrevistas y grupos de discusidn con los agentes involucrados, asi también se conoce si
la implementacién del programa ha tenido valor para ellos, es decir, para medir la
creacion del valor, para ello proponen varias técnicas tanto cualitativas como
cuantitativas:

o Cualitativas: historias de vida, encuestas de satisfaccion, focus group, entre
otras.

o Cuantitativas: técnicas de analisis de coste-beneficio, entre otras.
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Por ultimo, el quinto paso en el modelo de EAF y EVPA (2015), el décimo de Jacobs (2010), es el
de seguimiento y presentacidn/difusidn de resultados, en el cual también se tiene en cuenta los dos
puntos de vista del asesor y del proyecto implementado, que Murillo y Duk (2015) también proponen. Es
importante insistir que todos los autores presentados contemplan la etapa de planificacién de objetivos
de marcar metas de innovacién, asi como recoger documentacién de entrada y de salida para poder
evaluar adecuadamente el impacto que se realiza en esta Ultima etapa propuesta. Del mismo modo, se
recalca la necesidad de evaluar la satisfaccion de los agentes implicados en esta innovacién educativa,
como se ha visto en el modelo de Guskey (2000, 2002), Chalmers y Gardiner (2015), Turra 'y Moya (2016)
y Moya et al. (2019). Como sefnalan EAF y EVPA (2015) recoger esta informacién ayuda a verificar y
valorar el impacto a través de aquellos actores participantes en la implementacion de la innovacidn
educativa.

No se debe olvidar que, la implementacién de una innovacion educativa, su medicién y
evaluacidn es un proceso. Esto representa que su implementacidn es a largo plazo, su revision es
continua y que la innovacién se va modificando a partir de los resultados de su evaluacién y de la
introduccion de mejoras a partir de ella, para que su impacto, a nivel social, sea mayor y sus costes mas
adecuados, todo ello para que aumente la calidad del centro educativo (EAF y EVPA, 2015). Sin olvidar la
difusién de la cultura de la evaluacién y de sus resultados, con la finalidad de aportar al patrimonio
informativo previo la nueva experiencia (Corchia, 2011). Ahora bien, tal como sefiala Corsini (2018), se
tiene que vigilar en no caer en un reduccionismo funcional de la cultura de la evaluacién dentro de la
acreditacion de efectividad y eficiencia de los centros escolares. Este reduccionismo puede conllevar a
dos peligros, por un lado, llegar a hacer que se exija una objetividad evaluativa, cuando la subjetividad
es inseparable del proceso de juicio de valor que conlleva intrinsecamente la evaluacidn; y, por otro
lado, que solo exista una medicidn final del proceso de innovacion olvidando y abandonando la

medicion intermedia que ayuda a introducir mejoras durante el proceso y no solo rendir cuentas del
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proceso en si, dando un sentido totalizador a este. Tal como expone Ellerani (2013a) “La accién de la
evaluacidn no es entonces un juicio final y estatico, una fotografia inamovible, sino un proceso util para
conocer las escuelas, acto inicial de un procesos hacia la mejora, en el cual concurren, de forma
cooperativa, los autores involucrados en la escuela.” (pp. 15-16).

Existe una linea de estudios centrada en el estudio de la efectividad escolar y las mejoras
escolares a partir de la calidad de los centros escolares, o de la implementacién de sistemas de calidad
en centros escolares (Chapman y Sammons, 2013). Unos sistemas de calidad que obligan, algunos, a
realizar una autoevaluacién del centro escolar con la finalidad de su mejora, y que, a su vez, estd
vinculado a la evaluacion de la innovacidn en el centro escolar. Hopkins et al. (2014) sefialan que desde
los afos setenta se han ido construyendo cinco fases para la actividad de mejora escolar. La primera,
realizar una intervencion especifica y resaltar la importancia de un cambio en la cultura en cualquier
proceso de cambio. La segunda, enfocar la investigacidon en la accidn del docente y la autoevaluacién de
la escuela. La tercera fase es construir la mejora sobre la base del conocimiento emergente de la
efectividad escolar, es decir, la escuela se ve como una unidad de cambio, y es a partir del enfoque de
mejora que aborda la mejora organizativa. Esto se refiere a las mejoras de centro, de aula y del liderazgo
escolar. La cuarta fase es la de ampliar las reformas a través de la creacién de comunidades de
aprendizaje profesional. Por ultimo, la quinta fase es la de fundir los conocimientos para compartir
resultados, para lograr una reforma sistémica de todo el centro educativo y de todos los agentes
participantes (Chapman y Sammons, 2013). Como se puede observar estas cinco fases son muy similares
a las vistas anteriormente en los diferentes modelos y como en todos los modelos se entiende que estas
fases no son lineales, sino que estdn superpuestas, en accién al mismo tiempo en el mismo contexto.
Esta evaluacion estd en consonancia a la evaluacidn entre accountability e improvement, la cual se
articula en cuatro ambitos: la evaluacion del alumnado, de los docentes, de la institucion y del sistema

educativo (Tessaro, 2015).
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Entonces, si se pretende evaluar la efectividad escolar y las mejoras escolares implementadas es
importante una evaluacién interna (autoevaluacidn) y también externa del centro escolar, tal como
sefiala Capperucci (2015). Estas dos evaluaciones complementarias se combinan entre ellas con la
finalidad de promover la efectividad y la calidad del centro escolar. Para la evaluacién externa
normalmente son los diferentes gobiernos, que promueven en sus leyes este tipo de evaluacion, y
proporcionan las herramientas para realizarla o aconsejan que se derive a empresas privadas de
inspectores escolares. Si se centra la mirada en la autoevaluacién del centro se proponen
investigaciones multidimensionales para poder contabilizar los cambios y asi también desarrollarlos
adecuadamente hacia los objetivos que persigue el centro escolar (Chapman y Sammons, 2013). Estas
investigaciones multidimensionales de autoevaluacidn se dividen en tres niveles:

1. Macro autoevaluacidn: centrada en el centro educativo.

2. Medio autoevaluacion: centrada en que la mejora se realice a todos los niveles escolares, no

solo de gestidn, sino también en el aula y los alumnos.

3. Micro autoevaluacién: centrada en la calidad del aprendizaje que se construye en las aulas y

no solo en los resultados de aprendizaje.

La OECD (2013) propone cuatro areas para realizar la evaluacidn escolar similares a las ya vistas:
la evaluacion escolar gubernamental, los procedimientos utilizados en la evaluacion escolar, las
competencias para las escuelas y utilizar los resultados de la evaluacion escolar y el uso de los resultados
de la evaluacion escolar. Segin la OECD (2013) toda esta evaluaciéon escolar ayuda en el cambio del
proceso de toma de decisiones, de los recursos que se destinan y de las mejoras escolares que se
quieren o ya se estan introduciendo, con la finalidad de mejorar el aprendizaje de cada alumno.

De estas cuatro areas se quiere aclarar ciertos matices de las dos primeras. De la primera area,
la evaluacién escolar gubernamental, la OECD (2013) remarca que es necesario una combinacion de dos

funciones: la de efectividad y la de desarrollo escolar. Con diversas finalidades: que tanto la evaluacion
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externa como la autoevaluacién sean funcionales para el centro escolar y promuevan politicas escolares
gue se dirijan hacia ese objetivo; y también acercar el lenguaje de las dos evaluaciones para que asi los
docentes perciban la evaluacidén externa como una oportunidad de desarrollo, no como una inspeccién
de su praxis y su profesionalidad. La segunda area, los procedimientos utilizados en la evaluacién
escolar, estda muy centrada en los estandares que se utilizan en la evaluacién escolar y en el desarrollo
de los criterios para la autoevaluacién escolar, que si se realizan conjuntamente con todos los agentes
implicados (directores, docentes, alumnos y familias) aumenta la implicacién en esta autoevaluacién del
centro educativo.

Los resultados del estudio muestran que la mayoria de paises cubren estas cuatro dreas de la
evaluacion escolar, aunque en diferentes grados y no todos las cubren en los dos tipos de evaluacién, la
externa y la autoevaluacion. Asi muchos paises estan realizando una integracién de las dos evaluaciones.
Apuesta que, seguin la OECD (2013), ha desembocado a remarcar en la autoevaluacion la importancia de
“El liderazgo escolar, las politicas escolares y la efectividad de las practicas.” (p. 415), a través de la
evaluacion de la capacidad de mejora del centro escolar. Un ejemplo de ello es el modelo ISSEMOD

III

“integrated school self-evaluation model” de Capperucci (2015) que, con un enfoque multidimensional,
pretende desarrollar un marco de autoevaluacion escolar transferible, que sea capaz de valorar la
autonomia escolar, los procedimientos internos de toma de decisiones y los procesos ciclicos de
aseguramiento de la calidad. Este modelo se basa en un sistema de areas e indicadores que acompafan
a esa autoevaluacion del propio centro, asi como en la comparacién con otros centros que tengan el
mismo contexto socio-econdmico y familiar. Esta evaluacidn de la calidad estd muy vinculada a la
evaluacién de impacto de un centro educativo. Otro ejemplo es el de Ehren et al. (2013) que realizaron
un estudio en escuelas de seis paises europeos diferentes y sus resultados indican que las expectativas

de la evaluacidn externa y las palancas que se generan a partir de esa evaluacién externa impactan en la

mejora educativa.
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Con todo lo explicado, se desea destacar que uno de los riesgos que sefiala la OECD (2013) en la
revision de diferentes estudios es que la evaluacidn externa no estd tan enfocada a la mejora educativa
como a la recogida de requerimientos procesuales, de esta manera se pierde la oportunidad de
implementar mejoras en el proceso de ensefianza y aprendizaje. A causa de que esta recogida de
documentacion es percibida con la finalidad de reconocimiento y para poder solicitar subvenciones, mas
gue como un ejercicio para la implementacién de mejoras escolares. Ademds, debido a que los propios
directores no le dan esta funcionalidad, la visién de su utilidad no se publicita a los otros agentes
implicados, ni se promueve su reflexion. A parte de que no todos los paises lo tienen implementado a
nivel gubernamental, como es el caso de Espaia o Italia.

Para terminar este apartado se quiere resaltar, como se ha observado, que es necesario recoger
la voz de todos los actores participantes en la innovacién, como proponen Murillo y Duk (2015), asi
como los diferentes autores vistos hasta ahora. Un ejemplo de ello es el estudio de la OECD (2014) que
lo materializé administrando unos cuestionarios a las administraciones centrales de educaciény a los
centros de educacién de primaria, secundaria y posteriores, para poder recoger opiniones sobre los
cambios en su trabajo y en su entorno a tres niveles: director/presidente, profesores/facultativosy a
estudiantes, por la necesidad de que puedan dar su opinidon sobre el impacto de los cambios realizados
en las practicas en los diferentes objetivos. En esta recogida de opiniones y satisfaccion se puede anadir
a las familias, como agentes del cambio, aunque no estén del todo implicados son actores en los que
también repercute la innovacion, como sefialaba el estudio de EAV y EVAF (2015) o las diversas
definiciones ministeriales. La importancia de preguntar a los participantes su percepcidn del impacto es
util, seguin la OECD (2014), “Porque sus respuestas subjetivas pueden ayudar a entender por qué
algunos cambios son aceptados o hay resistencia, sin importar sus efectos “objetivos”.” (p. 35). Cabe
destacar que Jacobs (2000) también propone que se recoja la voz del evaluador externo o asesor de la

innovacion, dado que este tiene un papel muy relevante sobre todo en el enfoque de iluminacidn, como



la autora lo llama. El asesor o evaluador externo a través del registro, observacién, andlisis de la

informacién, entre otros, puede enfocar a los agentes implicados en la innovacion en aspectos que los

demads agentes no han tenido en cuenta por estar totalmente inmersos en el proceso. Esta

retroalimentacion externa puede o no ser aceptada por parte de la escuela, ya que puede ser vista
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desde un doble prisma, o como una evaluacion formativa, para introducir cambios o mejoras dentro del

proceso de innovaciéon o como una evaluacidn que solo sefiala los déficits (OECD, 2013).

Las ideas principales tratadas en este apartado son:

El impacto de la innovacion de los procesos de mejora de la practica educativa

Innovacidn educativa: proceso intencional y planificado de cambio y renovacién, que responde a la

evolucion social, para mejorar la calidad del sistema educativo, llevandose a cabo por docentes o
grupo de docentes que modifican su praxis.

Impacto de una innovacién educativa: resultados del proceso de innovacién en comparacién con un

escenario factual, para analizar los cambios en los resultados que han implementando la innovacion,
con los resultados una situacién igual o similar donde no se ha implementado la innovacién.

Guias de medicién del impacto de la innovacidn: diferentes guias proponen varios niveles de andlisis

para la medicién del impacto, resaltando que se debe recoger tanto la satisfaccion y la impresion de
los participantes en la innovacion, como documentos y datos que evidencien los cambios y los
resultados obtenidos por la implementacién de la innovacion, para poder con ellos realizar una
comparativa con el escenario factual.
Teniendo en cuenta que esta medicidén del impacto tiene que estar prevista con anterioridad a la
implementacion de la innovacion, teniendo sus propios objetivos.
Situando los niveles de recogida y de analisis a nivel centro, a nivel aula y otros agentes.
Jacobs (2000) presenta diez etapas en su modelo para la medicién del impacto educativo:
Localizar la innovacién en el contexto y en la politica gubernamental.

e Determinacidn de metas de evaluacién

e Identificacion de los agentes implicados.

e Identificacion de los aspectos a evaluar.

e Determinar los criterios evaluativos.

e Decidir las mejores fuentes de informacidn.

e Decidir los métodos de evaluacion

e Recogida de datos.
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Andlisis e interpretacion de datos.

Difusion de resultados.

EAF y EVPA (2015) presentan cinco pasos para la medicién del impacto en su Guia practica para la

medicion y gestion del impacto:

Establecimiento de objetivos de impacto.
Andlisis de los agentes involucrados.
Medicion: resultados, impactos e indicadores.
Verificacion y valoracion del impacto.

Seguimiento y presentacion de resultados.

Chalmers y Gardiner (2015), Moya et al. (2019) y Turra y Moya (2016) a partir del modelo de

evaluaciéon de impacto de Guskey (2000, 2002) proponen siete niveles de analisis del impacto:

Creencias docentes.

Uso de innovaciones.
Adaptacion de innovaciones.
Reaccion de estudiantes.
Logros de aprendizaje.

Uso de aprendizajes.

Influencia de resultados a nivel institucional.

Tabla 1. Resumen de el impacto de la innovacion de los procesos de mejora de la prdctica educativa

A continuacidn se presenta una tabla de las investigaciones cientificas trabajadas en este

apartado, sin enunciar los autores tedricos.

El impacto de la innovacion de los procesos de mejora de la practica educativa

Autor/afio Foco/Objetivos/Preguntas de Disefio metodoldgico Participantes

investigacion

Capperucci Validar el marco metodoldgico Analisis mixto. 58 escuelas de la

(2015)

y experimentar el conjunto de Toscana.
indicadores del el modelo de

auto-evaluacion ISSEMod.

EAF y EVPA Ejemplificacidn de la medicidn Metodologia 7 programas sociales

(2015)

y gestion del impacto. cualitativa, estudio de del territorio espafiol.

Casos.
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Ehren et al.

(2013)

Flores (2012)

Hargreaves,
Earl y Schmidt
(2002)

Krafty
Gilmour (2016)

Lago y Onrubia
(2008)

Analizar como los inspectores
escolares conducen la mejora
en las escuelas y que tipo de
aproximacion es la mas
efectiva.

Analizar las implicaciones de la
nueva politica sobre la
evaluaciéon del desempefio
docente para los docentes y las
escuelas, en particular para el
desarrollo profesional de los
docentes.

Capturar los principios y
practicas de otro tipo de
evaluacién que no sea la

estandariza.

Comprender si los directores
promueven el desarrollo de los
maestros como evaluadores
inmersos en una
implementacion de reformas
en el sistema de evaluacion
docente.

Analisis de un proceso de
asesoramiento para la mejora
de las practicas de evaluacion y
acreditacion en el area de

matematicas.

Metodologia

cualitativa.

Metodologia
cualitativa, estudio de

Casos.

Analisis cualitativo a
través de entrevista
semiestructurada,
observacion y grupos
de discusion.
Metodologia
cualitativa, estudio de

Casos.

Modelo de analisis del
asesoramiento con
cuatro niveles de
analisis. Dentro del
modelo educacional
constructivista de
asesoramiento
psicopedagadgico.

Anglisis cualitativo.

2200 inspectores
educativos de seis

paises europeos.

1 escuela elemental y
1 escuela de
secundaria en el norte

de Portugal.

29 profesores de los
grados 72y 82 de

Ontario, Canada.

24 directores de
diversas escuelas de

Estados Unidos.

Profesorado del
departamento de
matematicas de un IES
de la ciudad de

Mataro.




OECD (2014)

Tdéjar y Mena
(2011)

Turray Moya
(2016)

Walder (2017)

Analizar las innovaciones y los
cambios organizacionales en
los centros educativos a nivel
internacional y compararlos

con otros sectores.

Estudiar los fendmenos
comunes de las innovaciones

educativas introducidas.

Disefio, implementacién y
evaluacién del impacto de
innovaciones pedagadgicas
implementadas en cursos de
las areas STEM.

Evaluar la perspectiva en los
efectos de ensefianza y
aprendizaje de la innovacion
pedagdgica en la educacion

superior de Canada.

Analisis cuantitativo a
través de adaptacion
de cuestionarios de
innovacién al sector
publico y analisis de los
cambios
organizacionales a
través de los
cuestionarios
empleador-empleado.
Metodologia
cualitativa, estudio

multicaso.

Modelo de evaluacion
del impacto de Guskey

y Kirkpatrick.

Anilisis Cualitativo.

139 précticas
educativas de
primaria y secundaria

de diferentes paises.

14 centros educativos

de Andalucia.

Facultad de ingenieria

de la UC Temuco.

37 profesores de la
Universidad de

Canada.

Tabla 2. Estudios empiricos sobre la evaluacion del impacto en innovacion
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2.1.2 Los Procesos de Mejora de la Prdctica Educativa
Después de haber dibujado un recorrido para la evaluacién del impacto de la innovacién
educativa, se inicia un segundo bloque en el que se presenta el proceso de mejora de la practica
educativa en el cual se basa esta investigacién. Si bien el objetivo ultimo de esta investigacién no es
estudiar/analizar este proceso de mejora o los elementos que lo componen, parece importante
explicitarlos para poder entender la base de la innovacién implementada. Este bloque empieza
revisando el concepto de modelo de asesoramiento educacional-constructivo, seguido por el modelo de
asesoramiento para la mejora de las prdcticas educativas utilizado para implementar el programa de
innovacion, explicado por Lago y Naranjo (2015), que se basa en el modelo de asesoramiento educacién
propuesto por Lago y Onrubia (2008a y b, 2011). Para finalizar con una breve presentaciéon de los tres
contenidos de mejora que se implementan en el programa, a saber, aprendizaje cooperativo, ensefanza
y aprendizaje competencial y los itinerarios interdisciplinares de aprendizaje.
2.1.2.1 Conceptualizacion del Modelo de Asesoramiento Educacional-Constructivo. El enfoque
constructivista contempla el aprendizaje como un proceso interno de construccion del conocimiento a
partir de la reconstruccion de los esquemas cognitivos del aprendizaje. Si se centra este enfoque a nivel
de asesoramiento psicopedagdgico, segin Monereo y Solé (1996), se caracteriza por cuatro
afirmaciones.
1. “El desarrollo humano supone un proceso permanente de culturizacion.” (Monereo y Solé,
1996, p. 24). Asi el aprendizaje es un motor para el desarrollo de la persona mediado en un
principio por adultos a través del lenguaje y luego con la propia regulacién como ser social y
cultural.
2. “Lainteraccién entre los agentes mediadores — padres, familiares, amigos, educadores —y el

aprendiz se produce siempre en un contexto social.” (Monereo y Solé, 1996, p. 24). Se
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realiza la interaccidn a través de situaciones sociales rutinarias que son las que acaban
convirtiéndose en el contexto en el cual se interpretan los comportamientos del otro.

“Los agentes educativos y el profesor, como mediadores especializados, tienen que guiar al
aprendiz desde sus conocimientos previos a niveles progresivamente mas elevados de
abstraccion y autonomia.” (Monereo y Solé, 1996, p. 24). El docente media de manera
consciente e intencional, ya que se encuentra en un contexto educativo y planifica las
actividades de ensefianza y aprendizaje para la creacion de este contexto. Un contexto
educativo que es compartido con la finalidad de poder negociar los significados de los
diferentes contenidos con el aprendiz, a partir de ayudas educativas ajustadas, que tendrdn
en cuenta la zona de desarrollo préximo del alumno (Vygotsky, 1978). Por consiguiente, esta
en manos del docente acompaiiar al alumnado para que descubra sus capacidades y sus
competencias y proporcionar las condiciones para construir un aprendizaje significativo y
auténomo (Capperucci, 2011a).

“La mayor parte de las dificultades de aprendizaje y de retrasos en el desarrollo que
presentan algunos alumnos pueden explicarse por la inexistencia o la baja calidad de la
interaccion social recibida.” (Monereo y Solé, 1996, p. 25). Esto puede desembocar a que el
alumnado no llegue a interiorizar las nuevas estrategias para gestionar el nuevo

conocimiento.

Por estas razones, se entenderia el asesoramiento educacional-constructivo como un proceso

de construccidn conjunto y colaborativo entre asesor y asesorados, en el cual prima la

complementariedad de los recursos y la corresponsabilizacion de las tareas (Marrodan y Olivan, 1996).

Por lo tanto, este enfoque constructivista hace que el asesoramiento esté enfocado hacia la prevencion

y la potencializacién de que las situaciones interactivas sean las mejores posibles, puesto que son en

estas situaciones donde se buscara el origen de las dificultades.
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2.1.2.2 Modelo de Asesoramiento para la Mejora de las Practicas Educativas. En este apartado
se introducira brevemente el modelo de asesoramiento de Lago y Onrubia (2008, 2011), en el cual se
basa el modelo de implementacién del programa de innovacidn educativa (Lago y Naranjo, 2015), que
se explica a continuacion.

El modelo de asesoramiento que se utiliza en la implementacidn del programa de innovacion es
el modelo de asesoramiento educacional-constructivo de Lago y Onrubia (2008ay b, 2011). En este
modelo se entiende el asesoramiento educacional-constructivo como un proceso de construccion
conjunta entre asesor y asesorado centrado en las mejoras de la practica educativa. Estos autores
contemplan el plan de orientacidon como el instrumento que delimita los objetivos y los aspectos
prioritarios de la orientacidn educativa que se concretan en un conjunto de actuaciones ordenadas en el
tiempo. En su modelo, proponen que el proceso de asesoramiento tiene que incluir un contenido, unas
fases y unas tareas que forman parte de cada una de sus fases de implementacioén.

En el modelo de asesoramiento para las mejoras de las prdacticas educativas que proponen los
autores se distinguen cuatro aspectos de distinta naturaleza. Por una parte, los contenidos de mejora
como referentes del asesoramiento. Por otra parte, la organizacién general del proceso que divide el
proceso en cuatro fases diferentes en las que se construyen los contenidos de mejora con el
profesorado implicado; las tareas, diferenciando tres tipos de tareas a partir de dos dimensiones: los
actores y el tipo de tareas; y las estrategias discursivas del asesor entendidas como formas de uso del
lenguaje para facilitar el proceso de construccion conjunta (Lago y Onrubia, 2008a y b).

2.1.2.2.1 Contenidos de Mejora como Referentes del Asesoramiento. Si se centra la mirada en
el primer aspecto, los contenidos de mejora como referentes del asesoramiento, estos se acuerdan de
manera explicita entre los participantes del proceso de asesoramiento, asesorados y asesores. Ademas,

estos contenidos se deben percibir como aquellos aspectos de la practica educativa que son prioritarios
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y en los que es posible introducir estas mejoras (Lago y Onrubia, 2008a y b). A parte de este consenso,
los contenidos tienen que cumplir otras condiciones:

- Partir de las dificultades que el profesorado identifica y que perciben como susceptibles
de introducir cambios.

- Suponer cambios que generen un incremento en la significacion de los aprendizajes del
alumnado.

- Estar definidos con los referentes y el lenguaje propio del profesorado implicado en el
asesoramiento para explicar, justificar y argumentar su préctica, sus dificultades y los
cambios a introducir en ella.

Por ende, estos contenidos de mejora deben concretarse para que la identificacién de mejoras
sea clara y concreta en la practica educativa (Lago y Onrubia, 2011). Por este motivo, se parte de las
dificultades o situaciones identificables, a fin de construir los objetivos del plan de orientacion que son la
concrecidn de las mejoras de las practicas educativas. Los planes de asesoramiento deben seguir cinco
criterios generales:

1. Acotar qué elementos concretos de los contenidos centrales de la orientacion
educativa va dirigida la mejora.

2. Especificar el ambito o los ambitos de intervencion con los cuales se pretende
construir la mejora.

3. Recoger de manera clara las dificultades del profesorado.

4. Especificar los aspectos concretos de las practicas educativas que serdn el objeto de la
mejora.

5. Definir los contenidos del asesoramiento y los objetivos del plan de orientacién en

términos de responsabilidad compartida entre todos los implicados en el asesoramiento.
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Tal como se ha comentado, este proceso de asesoramiento contiene otros aspectos, unas fases
a realizar para hacer la construccién conjunta entre el asesor y los docentes que implementardn los
contenidos de mejora, unas tareas a realizar y las estrategias discursivas del asesor (Lago y Onrubia,
2008ay b, 2011; Lago, 2007).

2.1.2.2.2 Fases del Modelo de Asesoramiento para la Mejora de les Prdcticas Educativas. Lago
y Onrubia (2008ay b, 2011) y Lago (2007) dividen el proceso de asesoramiento en cuatro fases
diferentes, en las que se construyen los contenidos de mejora con el profesorado implicado, desde la
teoria constructivista como base. Cada una de estas fases estd dividida por los procedimientos que se
realizan.

- Fase I: “Andlisis y negociacion de la demanda y definicion conjunta de los objetivos y
proceso de asesoramiento.” (Lago y Onrubia, 2008b, p. 5). En esta fase se construye
conjuntamente asesor y asesorados y se especifica cudl es la demanda, las funciones de
cada participante en el proceso, eso quiere decir, funciones del asesor y de los
profesores, asi como la definicion del contenido de asesoramiento y qué componentes
de la practica se pueden mejorar.

- Fase ll: “Registro y andlisis de las prdcticas de los profesores respecto a los contenidos de
asesoramiento.” (Lago y Onrubia, 2008b, p. 5). Esta fase tiene tres procedimientos a
realizar dirigidos a la recogida de informacién sobre las précticas del profesorado y su
analisis, asi como también sobre evidencias de la praxis, para asi poder elaborar
hipétesis para la innovacion.

- Fase lll: “Disefio de las mejoras de las prdcticas de los profesores.” (Lago y Onrubia,
2008b, p. 5). Una fase de preparacidn de las propuestas, los cambios a introducir, los

materiales y los recursos que se utilizaran, y el proceso para realizarlo.
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- Fase IV: “Colaboracion en el desarrollo, sequimiento y evaluacion de los cambios.” (Lago
y Onrubia, 2008b, p. 5). Esta fase se realiza en el momento de la introduccién de las
mejoras en el contexto, con la colaboracién entre el asesor y los profesores, acordada
en las fases anteriores. También contempla su posterior evaluacién y la evaluacion del
proceso de asesoramiento.
2.1.2.2.3 Tareas del Modelo de Asesoramiento para la Mejora de les Prdcticas Educativas. Para
el desarrollo de cada fase es necesario realizar unas determinadas tareas, que Lago (2007) entiende en
dos sentidos. El primero, como diferentes formas de actuacién conjunta o individual de los
participantes. El segundo sentido, como formas diferentes de aproximarse y construir la mejora, que se
entiende como un cambio ciclico a lo largo de una sesidn, de diversas sesiones o de una fase. A partir de
aqui, Lago y Onrubia (2008a y b, 2011), diferencian tres tipos de tareas a partir de dos dimensiones. La
primera dimensidn, los actores que las realizan, diferenciando tres tipos de tareas: realizadas
individualmente por el asesor (a), realizadas individualmente por el profesorado o grupo de profesores
sin ayuda del asesor (b) y las que se realizan conjuntamente asesor y participantes (c). La segunda
dimension seria qué tipo de tareas se llevan a cabo, distinguiendo también tres tipos de tareas: tareas
de recogida de las practicas educativas (1), de analisis de las practicas vinculadas al contenido de mejora
(2) y de elaboracién de propuestas de mejoras de las practicas educativas (3). Asi con el cruce de las dos

dimensiones se obtienen las tareas de colaboracion en la construccion del contenido de asesoramiento.

Tareas a realizar en el proceso de asesoramiento

a.1 Tareas individuales del asesor de recogida de practicas educativas.

a.2 Tareas individuales del asesor para el analisis de practicas educativas.

a.3 Tareas individuales del asesor de elaboracién de propuestas de mejora.

b.1 Tareas individuales del profesorado o en pequefio grupo de recogida de practicas educativas.
b.2 Tareas individuales del profesorado o en pequefio grupo para el analisis de practicas educativas.
b.3 Tareas individuales del profesorado o en pequefio grupo de elaboracién de propuestas de

mejora.
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c.1 Tareas de recogida de practicas educativas entre asesor y profesorado.
c.2 Tareas de analisis de practicas educativas entre asesor y profesorado.

c.3 Tareas de elaboracion de propuestas de mejora entre asesor y profesorado.

Tabla 3. Tareas del modelo de asesoramiento para la mejora de las prdcticas evaluativas. Extraido de
Jiménez (2016).

2.1.2.2.4 Estrategias Discursivas del Modelo de Asesoramiento para la Mejora de las Prdcticas
Educativas. Para poder asegurar un desarrollo de las tareas que sirva para conseguir la construccién de
la mejora en el proceso de asesoramiento, hace falta que las intervenciones del asesor sean adecuadas
para este objetivo. Estas estrategias discursivas son el cuarto aspecto del modelo de asesoramiento.
Seguln Lago (2007), los recursos discursivos del asesor son un conjunto de recursos semioéticos y de
estrategias discursivas relacionados con las intervenciones de los otros participantes. Su finalidad es
favorecer el desarrollo de las diversas fases y tareas del asesoramiento, y promover una construccion
suficientemente significativa de los contenidos de mejora, que contribuyen a su efectiva incorporacién a
las practicas educativas en el aula.

Tal como se ha presentado, el modelo de asesoramiento educacional-constructivo de Lago y
Onrubia (2008a y b, 2011) contempla unas fases determinadas, con unos objetivos y unas tareas
concretas a realizar, tanto por parte del asesor como por parte de los asesorados. Ademads destaca la
importancia del discurso del asesor para facilitar también la implementacién de las innovaciones y
mejoras en el centro educativo. Un modelo en el cual se basa la implementacion del programa de
innovacion educativa en las Escuelas PIA 'y que es la base del estudio del GRAD y el GREUV, que se
estudia en esta investigacion.

2.1.2.2.5 Modelo de asesoramiento de implementacion del programa de innovacion
educativa. El Programa CA/AC. El programa de innovacion educativa SUMMEM pretende implementar
el aprendizaje cooperativo en las escuelas PIA, para realizarlo utiliza el Programa Cooperar para
Aprender/Aprender a Cooperar (CA/AC), que desarrolla el GRAD, el Grupo de investigacion en atencidn

a la diversidad de la Universidad de Vic-UCC. Pujolas et al. (2011) son los autores y asesores del
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Programa CA/AC en diferentes centros escolares, los cuales perciben la estructura de la actividad que se
estd llevando a cabo durante una sesién de clase como un elemento decisivo y determinante del grado
de inclusién de una aula. Del mismo modo lo es el criterio de agrupacién de los alumnos y la naturaleza
del curriculum. El Programa CA/AC propone que en los centros educativos se pueda pasar de una
estructura de actividad individualista o competitiva a una estructura de la actividad cooperativa, en la
cual los participantes cooperen entre si para conseguir el maximo de desarrollo personal y social posible.

Para alcanzar esto es necesario buscar, adaptar y desarrollar recursos didacticos que lo permitan, que se

engloban en el Programa CA/AC (Pujolas et al. 2011). De esa manera, a partir del aprendizaje
cooperativo, los objetivos y las hipotesis del Programa CA/AC, toman importancia los procesos de
formacidn y asesoramiento para la innovacién en las aulas y en los centros en general. La finalidad del
programa es formular una propuesta para utilizar el aprendizaje cooperativo como una estrategia para
la inclusion de todo el alumnado dentro de un centro educativo, utilizando la cooperacién para aprender
e introduciendo la cooperacién como una materia a aprender.

2.1.2.2.5.1 Fases de Implementacion del Modelo de Asesoramiento de Implementacion del
Programa de Innovacién Educativa. El Programa CA/AC. La implementacion del Programa CA/AC estd
formada por tres fases, que coinciden con los tres afios de asesoramiento y formacién del centro
educativo. Anterior a estas fases, se realiza una fase inicial o fase 0, en la cual se da a conocer el
programa y el proceso de formacidn/asesoramiento a través de la realizacién de diferentes jornadas y
conferencias. En estas presentaciones se muestra una forma de organizacién en el aula mas motivadora
y eficaz en el momento de impartir clases y en el proceso de ensefianza y aprendizaje. La pretension es
motivar al profesorado a participar en una formacién mas amplia y en la implementacidn total del
programa. Las tres fases siguientes a la inicial se presentan a continuacion.

La fase de introduccion, en la cual un primer grupo de profesores se va formando en el

programa, mientras va implementando algunas dinamicas o estructuras cooperativas en el aula. Este
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grupo realiza una primera aproximacion a algunas propuestas de los diferentes ambitos de intervencién
del programa y puede llegar a planificar algunas actividades.

La fase de generalizacion. Consiste en que los profesores ya formados sigan avanzando en
ejecutar las dinamicas de aprendizaje cooperativo en el aula, mientras un segundo grupo de profesores
empiezan la primera fase del programa con la formacidn inicial. En esta etapa se pueden encontrar
procesos a nivel individual o a nivel centro.

A nivel individual, el profesorado pone en practica las dindmicas de aprendizaje cooperativo en
areas o grupos de la primera etapa, pero también introduce nuevas estructuras.

A nivel de centro, el profesorado, ya avanzado, acompana al nuevo grupo de docentes en su
iniciacién al programa y ayuda a presentar las propuestas de los tres ambitos de intervencién. En estos
momentos los dos grupos de docentes se encuentran y comparten la planificacion, su desarrollo en las
aulas y su evaluacion.

La fase de consolidacion, sélo se utilizan estructuras cooperativa en el aula y en todas la
materias, esto hace que el aprendizaje cooperativo ya forme parte del “Programa educativo de centro.”
También se puede diferenciar en esta fase los procesos a nivel individual y a nivel centro.

A nivel individual, la mayoria del profesorado ya tiene como habitual y de forma central la
organizacion de las actividades docentes mediante el aprendizaje cooperativo.

A nivel de centro, el aprendizaje cooperativo esta incorporado en todas las etapas educativas,
en todas las materias y ya forma parte del proyecto educativo como un elemento identificativo del
centro.

Como se puede observar, a pesar de que el programa esta dividido en tres fases, estas fases
estdn interrelacionadas entre si y pueden coincidir en el tiempo. Esta coincidencia puede dar la situaciéon
gue en un mismo centro coincidan grupos de profesores implementando las tres fases al mismo

momento. Hasta llegar al punto en que todos los docentes, con una misma formacidn, y el centro han
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pasado por las tres fases y han implementado el programa en su totalidad, es decir, se realizan

estructuras cooperativas a todas las aulas y en todas las areas o materias del centro. Tal como se puede

ver en la figura posterior.

1. INTRODUCCION

3. CONSOLIDACION

v
2
g 8 & El profesor o la El profesor o la
_c’ : g ,3 profesora “cata” el profesora aplica de profesora utiliza una
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Figura 3. Fases de implementacion del Programa CA/AC. Extraido de “El programa CA/AC (“Cooperar
para aprender / Aprender a Cooperar). Para ensefiar a aprender en equipo.” De Pujolas et al. (2011). (El programa
CA/AC (“Cooperar para Aprender / Aprender a Cooperar”) para ensefiar a aprender en equipo. Implementacion
del aprendizaje cooperativo en el aula

2.1.2.2.5.2 Fases de desarrollo del modelo de asesoramiento de implementacion del programa
de innovacién educativa. El Programa CA/AC. Esta implementacion consta de siete fases de desarrollo
en el aula del modelo de implementacién del Programa CA/AC (Lago y Naranjo, 2015).
- Fase 1. Negociacion del asesoramiento y formacion en el Programa CA/AC.
- Fase 2. Disefio, desarrollo y seguimiento de Dinamicas.

- Fase 3. Diseio, desarrollo y seguimiento de Estructuras Cooperativas.
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- Fase 4. Disefo, seguimiento y evaluacion de una Unidad Didactica (UD) con Estructuras
Cooperativas.
- Fase 5. Disefio, seguimiento y evaluacién del Plan de Equipo* en una UD.
- Fase 6. Disefio, seguimiento y evaluacién del Cuaderno de Equipo’ en una UD.
- Fase 7. Evaluacion del contenido y del proceso de asesoramiento y de evaluacién de las
propuestas de continuidad.
El Programa CA/AC propone desarrollar el aprendizaje cooperativo a partir de tres ambitos que
se explicardn posteriormente en el apartado de aprendizaje cooperativo.
2.1.2.3 Los contenidos de mejora de las practicas educativas. El programa de innovacion
educativa del proyecto de mejora de las practicas educativas que se estudia en esta investigacion utiliza
tres recursos para la introduccién de cambios en las practicas educativas. El aprendizaje cooperativo, la
ensefianza y el aprendizaje competencial y los itinerarios interdisciplinares de aprendizaje. Este
apartado se centra en una definicion y una descripcién de estos tres recursos. Si bien, como se ha
mencionado con anterioridad, el estudio de estos contenidos de mejora no es el objetivo ultimo de esta
investigacion.
2.1.2.3.1 Aprendizaje cooperativo. Johnson, Johnson y Holubec (1999) definen el aprendizaje
cooperativo como la utilizacién didactica de equipos reducidos para aprovechar al maximo la interaccion
entre sus miembros con la finalidad de maximizar el propio aprendizaje y el de los demas. A partir de
esta idea, Pujolas (2008a y b) define el aula como una “pequefia comunidad de aprendizaje”, cuando los
alumnos son conscientes de que tienen un objetivo que los une, aprender los contenidos escolares, y
gue se aprenden mas facilmente si hay una interaccién de ayuda entre ellos. En este sentido, y segin

Pujolas (2008a y b), todos los miembros de un equipo tienen que asumir una doble responsabilidad. Por

* Documento que se utiliza en el Programa CA/AC. Explicado posteriormente
®> Documento que se utiliza en el Programa CA/AC. Explicado posteriormente
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un lado, aprender lo que el docente ensefia y, por otro, contribuir a que lo aprendan también los otros
miembros de su equipo. Como sefialan Johnson y Johnson (2014a), si se estructura cooperativamente
una actividad el alumno alcanza el objetivo, si y sélo si, los otros también alcanzan el suyo. Este es un
objetivo que es comun a todos y es por eso que se crea una interdependencia positiva de la finalidad a
conseguir. A esta doble responsabilidad se le suma una doble finalidad, cooperar para aprender, es
decir, aprender los contenidos escolares, y aprender a cooperar, que se define como aprender a trabajar
en equipo como un contenido escolar/curricular.

El aprendizaje cooperativo se fundamenta en dos presunciones basicas, por un lado, el alumno
estd en el centro del proceso de ensefianza y aprendizaje y su participacion es activa y, por el otro, la
responsabilidad compartida en el momento de ensefiar y la cooperacién y la ayuda mutua. Estas dos
presunciones se dan si esta “pequeiia comunidad de aprendizaje,” que es el aula, esta organizada
cooperativamente y si la participacion, la responsabilidad en el proceso de ensefanza y aprendizaje y la
autonomia de los alumnos aumenta. En este sentido Pujolas (2008a) enfatiza que el clima de la clase
varia, debido a que todos los alumnos entienden y viven que todo el mundo tiene cabida y todos
aprenden de todos. Esto muestra la necesidad de percibir el aprendizaje cooperativo no como un
método de aprendizaje, sino como un contenido curricular que se tiene que ensefiar a los alumnos,
dado que deben aprender, citando al autor, “Las habilidades sociales propias del trabajo en equipo,
como algo cada vez mas imprescindible en una sociedad en que la interdependencia entre sus miembros
se acentla cada vez mas.” (Pujolas, 20083, p. 8).

Consecuentemente, esta organizacion cooperativa tiene una filosofia que es la no exclusidn de
ningun alumno, considerando a todos como una pieza valiosa y la diversidad como una oportunidad de
aprendizaje, como comenta Pujolas (2008a y b). Es por eso que para introducir el aprendizaje
cooperativo dentro del aula es importante conocer en profundidad a todo el alumnado. Johnson 'y

Johnson (1999) explican que cuando hay heterogeneidad étnica, social, lingliistica y de aptitudes en los
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alumnos, las experiencias de aprendizaje cooperativo son necesarias para construir relaciones positivas
entre iguales. Los autores exponen que estas relaciones entre iguales son muy importantes porque
contribuyen al desarrollo social y cognitivo y a la socializacion. Citando a Pujolas (2011), “La cooperacion
afiade a la colaboracién un plus de solidaridad, de ayuda mutua, de generosidad que hace que los que
en un principio simplemente colaboran para ser mas eficaces, acaben tejiendo vinculos afectivos mas
profundos entre ellos. Trabajando fuerte para conseguir un objetivo comun para contribuir a crear una
comunion mas intensa.” (p. 195). Todo ello a través de equipos reducidos y heterogéneos de alumnado.

Se constata, pues, que esta estructura de aprendizaje cooperativo intenta alcanzar unas
condiciones tanto a nivel de la tarea como a nivel afectivo dentro del aula, que segun diferentes autores,
Johnson y Johnson (1999, 2014a y b), Pujolas (2008a y b), puede contribuir a:

- Elaumento de la seguridad del alumnado para realizar las tareas, porque su diversidad
aporta al equipo conocimiento. Es aceptado y participa libremente.

- Darle a la tarea encomendada un cardcter cooperativo, la cual estd pensada para que
todos los alumnos puedan intervenir, es decir, se tiene en cuenta las diferencias
individuales de todo el alumnado.

- Proporcionar al alumnado un sentimiento de valia y reafirmacién de su identidad a
través de sus diferencias que son aceptadas y valoradas.

- Darvoz atodos los estudiantes en cualquier decisién que se tenga que tomar.

- Promover la comunicacion intercultural para que haya una aceptacién de la totalidad
del alumnado.

Con todo y con eso, muchos autores como Pujolas (2001, 2002, 2004, 2008a y b, 2012), Johnson
y Johnson (1999, 2014a vy b), Feito (2015), Arnaiz et al. (2010), entre otros, sefialan que tal vez la clave
para conseguir todo esto sea “Modificar la preparacion de los docentes y prepararlos psicolégicamente y

metodoldgicamente para este cambio.” (Pujolas, 2002, p.19). Como Johnson y Johnson (2014ay b) y los
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demads autores destacaron, los docentes tendrian un trabajo previo de preparacion, de planificacidn, de
explicitar los objetivos de la tarea. Como también de tomar diferentes decisiones sobre los equipos y su
composicion, ademas de sobre la tarea a realizar (cdmo presentarla, explicarla, entre otros) y la manera
como y cuando utilizar la estructura cooperativa en las diferentes actividades. Del mismo modo, el
docente se tiene que preparar qué tipo de interaccién quiere utilizar en su intervencién y en el
aprendizaje en equipo. A su vez, debe supervisar el funcionamiento de los equipos, intervenir para
ensefiar habilidades de cooperacidn, proporcionar soporte, entre otros. Por Ultimo, debe tomar
decisiones sobre la evaluacion segun los criterios establecidos con la integracién del alumnado en Ia
toma de decisiones en la evaluacién, de esta manera asegura la eficacia del aprendizaje individual y de
los equipos.

Es importante remarcar que para que una estructura de actividad sea cooperativa, como sefiala
Kagan (1999) y amplian Pujolas y Lago (2011) y Pujolas et al. (2011), se tienen que dar dos condiciones,
gue haya una participacion equitativa y una interaccion simultdnea de todos los miembros del equipo.
La participacidn equitativa se da cuando la estructura de la actividad estd planificada para que todos los
miembros del equipo puedan participar de ella. La interaccidn simultanea se da cuando todos los
miembros del equipo estdn comprometidos en su aprendizaje e interactdan a la vez en un momento
determinado.

De todo lo explicado hasta ahora sobresale la idea que el trabajo con estructuras cooperativas
es un proceso a medio y largo plazo que implica un proyecto de equipo, y que es necesario trabajar tres
aspectos diferentes, seglin Pujolas (2012) para que funcione:

1. La cohesion de grupo. Para disponer de un buen clima de convivencia, un el sentimiento de

gue forman parte de una comunidad de aprendizaje, con el fin de desarrollar el aprendizaje

cooperativo.
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2. Llacreacion de las condiciones necesarias para que el alumnado trabaje en equipo. El uso de
las estructuras cooperativas tiene una doble finalidad, por un lado, que todos los miembros
aprendan los contenidos escolares, cada uno al maximo de sus posibilidades, y, por otro
lado, que aprendan a trabajar en equipo, es decir, trabajar en equipo como un recurso
didactico.

3. La motivacion del alumnado para el aprendizaje y la obtencion de resultados positivos. El
aprendizaje cooperativo como contenido a ensefiar, es decir, el alumnado toma conciencia
de las ventajas de este procedimiento y el docente aclara los objetivos a conseguir, las
pautas de organizacién y socializacién.

Estos diversos aspectos se trabajan en el programa de innovacién educativa Programa Cooperar
para Aprender/ Aprender a Cooperar (CA/AC) para implementar el aprendizaje cooperativo, que estudia
esta investigacidn. En este programa se desarrolla el aprendizaje cooperativo a partir de tres ambitos,
basados en las teorias explicadas en este apartado (Pujolas et al. 2011).

1. Ambito A. Incluye todas las actuaciones relacionadas con la cohesidn de grupo. El
objetivo es conseguir que el grupo clase tome consciencia como grupo y se convierta
cada vez mas en una pequefia comunidad. Ademas, ayuda al docente a conocer mejor a
su alumnado para poder formar equipos de aprendizaje heterogéneo.

2. Ambito B. Introduce el trabajo en equipos cooperativos para aprender contenidos
curriculares. Abarca todo lo referente al uso del aprendizaje en equipo como recurso
para ensefiar, para que los alumnos aprendan mayores contenidos escolares. Son
necesarias dos condiciones, comentadas anteriormente, para que el aprendizaje en
equipo sea eficaz: participacion equitativa e interaccion simultdnea. Es importante tener
en cuenta que el aprendizaje en equipo no se realiza solo por el hecho de agrupar a los

alumnos en equipos, sino que existe todo un trabajo de implementacion de ciertas



77

estructuras cooperativas en las actividades que las dirigen para que sea un aprendizaje
realmente cooperativo, en equipo y que promueva las dos condiciones.

3. Ambito C. Introduce el aprendizaje cooperativo como contenido a ensefiar. Si incluyen
las actuaciones encaminadas a ensefiar a los alumnos a aprender en equipo, ademas de
utilizar de forma continuada esta manera de organizar la actividad en el aula. Por este
motivo, el aprendizaje en equipo se puede utilizar desde cualquier area del curriculum
para fomentar el aprendizaje en equipo como recurso para ensefar y aprender. Se trata
de conseguir que los alumnos tengan esta practica como una continuacion y
normalizacién para el desarrollo de las competencias basicas.

Aungue se expliquen los tres ambitos por separado, Pujolas y Lago (2011) afirman:

“Estos ambitos de intervencién estan estrechamente relacionados: cuando intervenimos para cohesionar
el grupo (dmbito A) contribuimos a crear las condiciones necesarias, aunque no suficientes, para que todos los
alumnos puedan trabajar en equipo (dmbito B) y quieran, ademas, aprender a trabajar de esta manera (ambito C).
Pero cuando utilizamos estructuras cooperativas dentro del dmbito de intervencidn B, en realidad también
estamos contribuyendo a cohesionar mas el grupo (ambito A) y a que los alumnos aprendan a trabajar en equipo
(dmbito C). De manera similar, si ponemos el énfasis de ensefiar a trabajar en equipo (d@mbito C), ya que de esta
manera utilizan mejor las estructuras cooperativas del ambito de intervencion B, contribuyendo, ademas, a
cohesionar mas el grupo (dmbito A).” (p. 5).

En definitiva, trabajando uno de los dmbitos se estan poniendo las bases o contribuyendo a

trabajar los otros dos. Los tres dmbitos estan interrelacionados entre si, tal como se puede observar en

la representacion gréfica.
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Figura 4. Ambitos de intervencién del Programa CA/AC. Extraido de “El programa CA/AC (“Cooperar para
aprender / Aprender a Cooperar). Para ensefiar a aprender en equipo.” De Pujolas et al. (2011). El programa CA/AC
(“Cooperar para Aprender / Aprender a Cooperar”) para ensefiar a aprender en equipo. Implementacion del
aprendizaje cooperativo en el aula

Algunos de los beneficios que se pueden dar con el aprendizaje cooperativo, algunos ya
comentados, son: la mejora del rendimiento académico y un aprendizaje mas significativo (Johnsony
Johnson, 1999, 2014ay b); se favorece una seguridad y un sentimiento de inclusidn en el clima del aula
(Ainscow, 2002; Pujolas, 2008); se estructura la actividad de manera que favorece el aprendizaje de
algunas competencias que estan presentes en el curriculum educativo de las tres etapas educativas,
como la competencia comunicativa, la social, la de aprender a aprender, entre otras (Johnson y Johnson,
2014ay b; Pujolas, 2012).

En suma, una clase formada a partir de un criterio heterogéneo, con un curriculum comun que
persiga unos objetivos mas abiertos y amplios, y que utilice unas actividades estructuradas de forma
cooperativa, es mas inclusiva que otro formato a partir del criterio de homogeneidad.

2.1
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.2.3.2 Ensefanza y aprendizaje competencial. En Europa el concepto de competencia clave o
basica fue introducido por las Recomendaciones del Parlamento europeo y el Consejo del 18 de
diciembre 2006. En Espaiia el concepto de competencia basica fue introducido con la Ley orgdnica de
educacion (LOE) 2/2006, en ltalia se realizd en el 2006 en el articulo 1, coma 622, de la Ley n.296, del 27
diciembre 2006 y posteriormente el Decreto del Ministero della Pubblica Istruzione 22 agosto 2007 n.
139. Un concepto, el de competencia basica, que su definicién trae mucha controversia entre los
diferentes autores. Zabala (2011) la define como “La intervencidn eficaz en los diferentes ambitos de la
vida por medio de las acciones en que se movilizan, al mismo tiempo y de manera interrelacionada,
componentes actitudinales, procedimentales y conceptuales.” (p. 30). Una definicidn centrada en el
aprendizaje funcional y aplicable teniendo en cuenta el dmbito interpersonal, social y profesional.
Sarramona (2014) relaciona el concepto de competencia con la competitividad del mundo econdmico,
aunque afiade “bdsica” y lo relaciona con el mundo educativo que ensefa valores, como la ayuda
mutua, la colaboracién y la solidaridad. Este autor acaba con la definicidn de una capacidad de
resolucién de problemas en las multiples facetas de la vida cotidiana. Moya y Luengo (2011) proponen
una definicion de competencia basica, también relacionada con el ambito social y de resolucion de
problemas. Para estos autores, competencia basica se define como “La forma en que las personas
consiguen movilizar todos sus recursos personales (cognitivos, afectivos, sociales, etc.) para conseguir el
éxito en la resolucién de una tarea en un contexto definido.” (p. 33). Se denota que este término, que se
introduce en la ensefianza, no sélo se fija en lo que han aprendido los alumnos, es decir, los contenidos,
sino también en cédmo lo han aprendido, o sea, en las actividades que se han realizado. Por consiguiente,
la definicion tiene una doble vertiente en la cual la accidn también tiene importancia y no Unicamente el
conocimiento adquirido. Coll et al. (2007) y Perrenoud (2008) estan también a favor de incluir en la
definicidn de competencia la capacidad de realizar o hacer frente alguna actividad o tarea, en la cual se

ponen en juego diversos elementos, habilidades, conocimientos, valores, entre otros. Esta definicion es
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muy similar a la que da la Generalitat de Catalunya en el Decreto 119/2015, del 23 de junio, de
ordenacion de las ensefianzas en la educacién primaria. Su articulo nimero 6, dice asi: “Se entiende por
competencia basica la capacidad de una persona de resolver problemas reales en contextos diversos
integrando conocimientos, habilidades practicas, actitudes y otros componentes sociales y de
comportamiento que se movilizan conjuntamente para lograr una accion eficaz y satisfactoria.” (p. 5).

Las competencias se han estudiado e identificado desde diferentes enfoques, el conductista, el
funcionalista, entre otros. De todos ellos esta investigacion se basa, como se menciond anteriormente,
en el enfoque constructivista. Seglin Le Boterf (1998), las competencias serian la combinacidn de tres
factores.

- El primer factor seria el saber proceder. Saber decidir qué recursos son los mas
adecuados para una situacién, saberlos combinar y movilizar.

- El segundo, el querer proceder. Que la persona esté o tenga motivacién e implicacién
personal.

- Eltercery ultimo factor seria el poder proceder. Que el contexto sea el idéneo y
adecuado para poder poner en juego los dos factores anteriores.

Entonces, el aprendizaje de las competencias es lo que hace que el alumnado pueda aprender
durante toda su vida y con una direccion concreta (Ellerani, 2013a y b). Asi, desde un enfoque holistico,
como el que proponen Moya y Luengo (2011), a partir del modelo de Rychen y Salganik (2006), las
competencias se podrian identificar de dos maneras diferentes. La primera, funcionalmente, a través de
las realizaciones y/o producciones. La segunda, estructuralmente, a partir de un espacio mental que se
da por la combinacién de elementos cognitivos, como no cognitivos, es decir, conductuales y sociales. Es
por todo esto, segun los autores, que la competencia es “La forma en que la persona configura sus

esquemas mentales para superar con éxito una determinada situacion.” (Moyay Luengo, 2011, p. 38).
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Retomando de nuevo la definicién de competencia basica elaborada por Moya y Luengo (2011)
“La forma en que las personas consiguen movilizar todos sus recursos personales (cognitivos, afectivos,
sociales, etc.) para conseguir el éxito en la resolucién de una tarea en un contexto definido.” (p. 33). Se
desprende de ella que existen multiples competencias, con multiples niveles que también dependen de
las tareas y de los contextos en los que se tengan que poner en practica. Por eso, el Ministerio de
educacion y ciencia del Gobierno de Espafia asi como el Ministerio de educacién, investigacion y
universidades de ltalia, inspirado por la Unidn Europea, escogié ocho competencias a partir de tres
criterios. El primero, que todas las personas puedan adquirirlas, el segundo criterio que sean relevantes
para un amplio abanico de aspectos de la vida, y, por ultimo, el tercero, que contribuyan al aprendizaje a
lo largo del ciclo vital.

Las ocho competencias bdsicas propuestas son:

[EEN

. Competencia en comunicacién lingtistica.

2. Competencia matematica.

3. Competencia en el conocimiento y la interacciéon con el mundo fisico.

4. Tratamiento de la informacién y competencia digital.

5. Competencia social y ciudadana.

6. Competencia cultural y artistica.

7. Competencia de aprender a aprender.

8. Autonomia e iniciativa personal.

Para la implementacion del aprendizaje de las competencias basicas en el centro escolar es
necesario un modelo de desarrollo del curriculum y la adaptacidn de los elementos didacticos de este
curriculum. Dado que es una de las maneras de superar la dificultad de encajar los nuevos aprendizajes
en el modelo del sistema educativo ya existente (Moya y Luengo 2010). Es por eso que los mismos

autores, un afio mas tarde, proponen cinco niveles 0 momentos que son necesarios para integrar las
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competencias basicas dentro del curriculum y que estas se lleven a cabo en el proceso de enseifanza y
aprendizaje (Moya y Luengo, 2011).

1. Integracion de las competencias bdsicas y dreas curriculares a través de una definicion
relacional. A partir de la definicidn semantica que da el Ministerio, es necesario
redefinirla para que esté relacionada con las implicaciones para el aprendizaje y
también con una delimitacidon en cada una de las areas curriculares de qué pueden
aportar cada una de las competencias.

2. Integracion de las actividades y ejercicios que generen el curriculum real a través de una
estructura de tareas compartidas. Con esto se pretende buscar las mejores tareas y su
consecucion para que el mayor nimero de alumnos adquieran las competencias bdsicas.

Por ello, una misma tarea tiene que variar en funcion del grupo de alumnos a la que vaya
dirigida. Sumado a esto, segiin Gimeno (2007), Moya y Luengo (2011) y otros, es en la interaccion entre
los tres actores del triangulo educativo (profesorado, alumnado y contenido), que se desarrolla el
curriculum. Este desarrollo del curriculum a través de la interaccién de los tres actores condiciona la
experiencia que se obtiene y sus resultados, que, a su vez, estan condicionados en funcidn de las tareas
gue se realizan y cdmo se resuelven. Esta idea esta muy ligada al modelo de Vygotsky (1978) en la que
presenta la Zona de desarrollo proximo. Puesto que, el docente, cuando prepara las tareas y la
estructura de estas, tiene en cuenta la zona de desarrollo real del alumno sin ayuda y la zona de
desarrollo potencial con ayuda, y el situar su practica en un contexto social. Por eso es importante que
cuando se piensa en una tarea a realizar, a parte de tener en cuenta los cuatro componentes bdasicos,
también se tiene que tener presente que las actividades que se realicen cumplan ciertas caracteristicas:
sean completas; tengan un resultado o un producto final; sean diversas e integren diferentes procesos
cognitivos y contenidos; y sean inclusivas para que pueda participar todo el alumnado. Asi las tareas

realizadas contribuyen al desarrollo de las competencias. No se debe olvidar que estas tareas estan
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vinculadas a cémo se han definido las competencias y a sus objetivos de aprendizaje en la fase previa.

Unos objetivos que deben ser claros, analiticamente especificos, articulados, observables y medibles

(Corchia, 2011) para evaluarlos durante todo el proceso de ensefianza y aprendizaje para una

readecuacion constante a los resultados obtenidos.

Seguidamente, se continda con la presentacion de los tres ultimos niveles o momentos que son

necesarios para integrar las competencias basicas dentro del curriculum (Moya y Luengo, 2011).

3.

Integracion de los diferentes modelos de ensefianza y métodos de ensefianza que
generan el curriculum real del centro (Moya y Luengo, 2011). Esto se trata, como explica
Dewey (2004) en su principio de complementariedad, que, si se integran todos los
modelos de ensefianza dentro de la practica educativa, encogiéndose dependiendo de
lo que se quiera enseiar y sin excluir ningin modelo educativo, se puede construir la
practica educativa mas adecuada para desarrollar el aprendizaje de las competencias
basicas.

Integracion de los criterios e instrumentos para valorar el aprendizaje de las
competencias bdsicas. En este nivel o momento se refiere a la evaluacion de las
competencias basicas. Teniendo en cuenta que: las competencias basicas se expresan,
segln Moya y Luengo (2011) o Capperucci (2011b), por los objetivos de cada area
curricular y sus criterios de evaluacion; la preparacién de estas tareas se realiza para que
los alumnos puedan adquirir la o las competencias que se quieren evaluar; la
informacién no es comunicada sdlo con el resultado final, sino durante todo el proceso
de realizacidn de la/las tarea/s, para el fomento de la autorregulacion, autonomia del
alumnado.

Integracion de las diferentes formas de curriculum: formal, no formal e informal. La LOE

precisa que los centros promoveran compromisos educativos con las familias y el centro
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y esta participacidén implica que las competencias bdsicas son trabajadas y desarrolladas
a nivel escolar, en el curriculum formal, no formal y el informal (familiar). Trinchero
(2016) propone la necesidad que los docentes y las familias y la sociedad entiendan que
comparten un pacto de corresponsabilidad en la ensefianza del alumnado, en el cual se
co-proyecta por parte de los tres agentes los objetivos formativos. De esta manera se
abre el proceso de educacién de la escuela a la familia y a la comunidad. De esta ultima
idea se desprende, como ya se ha mencionado, que el proceso de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion tiene que estar contextualizado para que asi todos los alumnos
también tengan la oportunidad de participar en las practicas sociales (Capperucci,
2011b). La ensefianza de competencias basicas no puede estar descontextualizada,
aislada de la sociedad, porque pierde una de sus finalidades basicas que es poner las
competencias en practica en el contexto social (Perrenoud, 2008). Explicada en palabras
de Moya y Luengo (2011), “La escuela tiene que favorecer una creacién de situaciones
gue permitan una inmersion dirigida a las practicas sociales y culturales.” (p. 89).

A nivel tedrico, la teoria del aprendizaje situado surge del modelo de aprendizaje cognitivo de
Vygotsky (1978), que postula que los alumnos aprenden de diferente manera fuera (aprendizaje
contextualizado a nivel social) que dentro de la escuela (aprendizaje descontextualizado). De esta teoria,
Moya y Luengo (2011), asi como Perrenoud (2008), Ellerani (2013a y b), entre otros autores, ponen
énfasis en dos conceptos. El primero, la autenticidad en las actividades, para que ayuden a la
participacién a nivel social. El segundo, la situacion educativa, que tiene en cuenta la persona que
aprende, los instrumentos utilizados en la actividad, el objeto o objetivo (saberes y contenidos), la
comunidad de referencia, las normas de comportamiento de la comunidad y las reglas de la tarea.
Colocando el foco en la manera cdmo se transmiten para su adquisicién y no solo que se aprendan estas

competencias.
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De esta manera se enfatiza el concepto de autenticidad en las actividades evaluativas, y se
proponen las actividades evaluativas situaciones contextualizadas (Capperucci, 2011b; Carless, 2014;
Moretti et al. 2017; Shepard, 2000). De manera que el modelo del curriculum tiene tres caracteristicas,
la adaptacidn, la integracién y la contextualizacidon. Unas caracteristicas que Tessaro (2013) amplia
proponiendo que la integracién de las competencias clave o bdsicas conjuga cuatro modelos de
aprendizaje. El aprendizaje situado, que antes se ha explicado. El aprendizaje relacional, vinculado al
aprendizaje cooperativo. El aprendizaje experimental y el aprendizaje transformativo, en los cuales se
reflexiona y se reinterpreta los significados a través de la experimentacion para co-construir el
aprendizaje, que se puede vincular no solo al aprendizaje cooperativo, sino a los itinerarios
interdisciplinares de aprendizajes, que se profundizan en el apartado posterior. Si se observa
detenidamente esta propuesta de Tessaro (2013) estd muy vinculada a los tres ejes que propone el
Proyecto SUMMEM que combina el aprendizaje cooperativo, la ensefianza y aprendizaje competencial y
los itinerarios interdisciplinares de aprendizaje que se estudian en esta investigacién. Parece importante
destacar, tal como sefiala Capperucci (2016), que la competencia es un “Objetivo a largo plazo que
prevé diferentes y crecientes niveles de dominio, que se puede acceder a través de unidades de trabajo
especificas, dotadas de autonomia, secuenciacion e interconectividad.” ( p.145). Por eso es importante
gue el proyecto de centro tenga en cuenta un proyecto curricular como base de la praxis de los
profesionales de ese centro. En el que se detalle la ordenacidn de los elementos, su secuenciacion y su
temporizacion y tenga una coherencia de centro en todos los planes/programaciones que se deriven de
este, como las programaciones elaboradas por el profesorado.

Ademas, para que los docentes mejoren sus practicas evaluativas, segun, Alonso y Garrido
(2013), es importante que se den cuenta de la discrepancia que existe entre la informacion de su
evaluacidn habitual y las competencias que se deben adquirir significativamente por parte de los

alumnos. Por eso proponen que para que esta consciencia emerja es necesario que conozcan cuales son
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las caracteristicas de sus evaluaciones. Por lo tanto, es ineludible un planteamiento previo de la
evaluacidn que se esta llevando a cabo y la innovacidn que se quiere implementar en la evaluacion
(Wicker, 2010). Provocando también un cambio en su enfoque evaluativo, hacia la “cultura de la
evaluacién”, (Coll, Barbera y Onrubia, 2000; Naranjo, 2005), que se comentaran posteriormente.

Es primordial sefialar que es necesaria una formacién por parte de los docentes en
competencias, tales como las informacionales, asi como en su implementacidn, ya que esta formacion,
tal como sefala el estudio de Briand-Lamarche et al. (2018) o Martinez-Abad et al. (2017), tiene un
impacto positivo en los centros y apuntan “A que la implementacion en centros educativos de proyectos
de innovacién favorece el desarrollo de competencias clave en los estudiantes con niveles de partida
bajos.” (Martinez-Abad et al., 2017, p. 126).

En definitiva, para el aprendizaje de las competencias basicas, como ya se ha comentado, son
necesarias condiciones para la integracidn en el curriculum y su contextualizacidn, asi como una
creacion de condiciones de aprendizaje que se dan por el cambio en la practica docente. A este cambio
de practica, Moya y Luengo (2011), como se ha expuesto, lo abordan desde la teoria de la integracion de
Dewey (2004), una “Integracién consciente y razonada de diferentes modelos de ensefianza,” (Moya y
Luengo, 2011, p. 102), para poder aportar el contexto adecuado para ensefiar a todos los diversos
alumnos y promover su desarrollo. Para que esto se lleve a cabo, Koenen et al. (2015) ponen de
manifiesto que el funcionamiento de la institucion basada en competencias esta en constante evolucion
para dar respuesta a esta practica profesional, con la necesidad de un cambio en el curriculum y un
cambio organizativo del propio centro educativo y del aumento de la combinacién de diversos métodos
didacticos.

2.1.2.3.3 Itinerarios interdisciplinares de aprendizaje. En la actualidad el conocimiento se esta
ensefiando de una manera muy diferente a lo que se estaba realizando hasta ahora. Se enseiia de una

manera mas contextualizada, creando interrelaciones entre los diferentes conocimientos y areas que se
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ensefian y aprenden dentro de la educacién obligatoria. Consecuentemente, desde hace tiempo se han
generado diferentes modelos o propuestas de trabajo en el aula en base a situaciones reales, que
afectan a los propios estudiantes, que experimentan o pueden experimentar. Esto se materializa en
modelos, estrategias o propuestas como los centros de interés, el aprendizaje basado en problemas, el
aprendizaje y servicio y muchos otros, muy vinculados a la idea de las competencias basicas, a su
ensefianza y su aprendizaje. Este estudio se focaliza en los itinerarios interdisciplinares de aprendizaje,
gue es la estrategia utilizada al interno del Proyecto SUMMEM.

Canas y Novak (2010) definen un itinerario como un mapa conceptual, que es utilizado por los
estudiantes para estudiar o aprender un temay es el alumno quien decide cémo realizar las actividades
propuestas. Posteriormente, De Benito et al. (2012) realizaron un estudio utilizando itinerarios de
aprendizaje mediante mapas conceptuales, para mostrarlo como una herramienta de ensefianzay
aprendizaje. Los resultados indican que los itinerarios de aprendizaje facilitan la utilizacién de
metodologias centradas en el alumnado, ya que su secuencia no es lineal. Asimismo, facilitan una
participacién activa del alumnado en su aprendizaje y esto fomenta un aprendizaje significativo y a su
vez el desarrollo de competencias. "Ademas, el curriculum integrado aporta beneficios a la formacién de
los estudiantes porque ayuda a desarrollar capacidades cognitivas complejas y facilita la transferencia de
conocimientos.” (Folch et al. 2020, p. 614). Agudelo y Salinas (2015) en su estudio sobre el disefio de un
itinerario de aprendizaje sefialan sus diversas caracteristicas:

- “Permite la organizacidn de conceptos, temas a aprender y competencias a desarrollar,
asi como los objetos de aprendizaje a utilizar.

- Para dar una visién completa de lo que se debe hacer para comprender el problema.

- Ofrecer opciones o alternativas a seguir en la construcciéon de la propia secuencia de
aprendizaje del alumno segun caracteristicas individuales, necesidades y estilo de

aprendizaje, entre otros.
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- Usarlo que se conoce como mapas de expertos.” (Agudelo y Salinas, 2015, p. 72).

Por lo tanto, la interdisciplinariedad promueve y permite la conexién del curriculum con la
realidad y la prdctica, ya que su objetivo es progresar en el estudio y la comprensién de la realidad que
se esta estudiando, a través de diversos sistemas simbdlicos y formas de expresion (Boix, 2017). Esta
autora desarrolla un modelo de aprendizaje interdisciplinar de cuatro fases.

1. La definicién del propdsito de investigacion. Se planifica y prepara el trabajo
interdisciplinar que se llevara a cabo entre los docentes implicados de las diferentes
areas del conocimiento.

2. Lainvestigacidn disciplinar. Se pone en practica la investigacion y se valora y compara
qué aportan las diferentes disciplinas que se relacionan en la resolucién del problema.

3. Lasintesis interdisciplinar. Presentacién del resultado final de la investigacion.

4. El andlisis critico de los resultados en relacion al propdsito de investigacidon. Una vez
llevada a cabo la investigacién se realiza su evaluacion para introducir mejoras.

Se debe sefialar que, si no se realiza el primer paso en profundidad, es decir, si los docentes
implicados en la interdisciplinariedad no profundizan en la relacién entre las materias previamente, no
se vertebran con un hilo conductor o una pregunta motivadora, es mucho mas dificil la participacién de
los docentes en el proyecto (Folch et al. 2019). Cabe destacar que tal como Tessaro (2014) expone, es
necesario promover las tareas auténticas y el problema situado en la realidad del alumnado para evaluar
las competencias que se pueden relacionar con los itinerarios de aprendizaje, ya que ciertas
caracteristicas que el autor menciona en su propuesta son iguales o muy similares a las caracteristicas
gue Sanmarti (2013, 2010, 2007) realiza en su propuesta de itinerarios interdisciplinares de aprendizaje.
Algunas caracteristicas comunes podrian ser tales como: que estdn definidas por una pregunta
motivadora; que el resultado se encuentra a través de la realizacion de diferentes tareas que estan

vinculadas entre ellas; que siempre existe una reflexion por parte del alumnado; que las tareas no solo
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estdn contextualizadas sino que también se pueden utilizar en diferentes sectores disciplinarios; que
dan la oportunidad de colaborar y cooperar entre el alumnado, entre otros. Después de esta
conceptualizacién de los itinerarios interdisciplinares, se expone la propuesta utilizada en los centros
participantes en este estudio que lleva a cabo Sanmarti (2013, 2010, 2007). Esta propuesta se concreta
en itinerarios de aprendizaje, que vinculan las diferentes asignaturas de manera interdisciplinar y que
estdn orientados al desarrollo de competencias y al trabajar cooperativamente. La autora sefiala ocho
caracteristicas de los itinerarios interdisciplinares de aprendizaje y de su practica interdisciplinaria.

1. Lanegociacion de itinerarios interdisciplinares de aprendizaje y de sus objetivos.

2. Elaprendizaje a partir de repensar las representaciones iniciales del alumnado.

3. Laapertura de pensamiento a nuevas miradas.

4. La construccién e integracién de conocimientos disciplinarios nuevos.

5. Elgrupo es quien aprende a partir de las diversas diversidades.

6. La utilizacion de las herramientas comunicativas.

7. Laevaluacion como motor del aprendizaje.

8. Ver la actuacion como finalidad del aprendizaje.

En la primera caracteristica, la negociacion de itinerarios interdisciplinares de aprendizaje y de
sus objetivos. Sanmarti (2013) se refiere a “Precisar el contexto donde se trabajara, los destinatarios y la
produccidn final o accién que se espera generar, todo en funcién de una pregunta o problema.” (p. 39).
Es importante que el equipo docente proponga un itinerario interdisciplinar de aprendizaje que tenga
relacién e interés para el grupo de alumnos y que sea nuevo, que sea motivador para ellos y
contextualizado (Agudelo y Salinas, 2015). Se debe considerar que los diferentes objetivos que se
definen en un inicio pueden variar y cambiar durante el itinerario y que se evalla el nivel de logro de
estos objetivos a partir de demostrar que el alumno es competente. Aguledo y Salinas (2015) y Folch et

al. (2019) advierten que por mucho que se redefinen o modifiquen, si el objetivo del itinerario



90

interdisciplinar de aprendizaje no es entendido con claridad por los estudiantes, es dificil que el
alumnado establezca las conexiones adecuadas para el trabajo multidisciplinar, o que surjan las
estrategias adecuadas para afrontar el aprendizaje, como sefiala Norton (2004).

La segunda caracteristica, se aprende a partir de repensar las representaciones iniciales. El punto
de partida del itinerario de aprendizaje es la base del propio alumnado y se le da la oportunidad de
“Expresar los propios puntos de vista, tanto en relacién con las maneras de pensar como de hacer, de
hablar y de sentir.” (Sanmarti, 2013, p. 40). A partir de estas ideas iniciales, los docentes acompaian al
alumno y al grupo de alumnos a replantearselas, se les abren nuevos puntos de vista y se coloca al
alumnado como agente principal de su proceso de aprendizaje con el acompafiamiento del docente
(Capperucci, 2011a). Por eso, Sanmarti (2013, 2010, 2007) sefiala, asi como otros autores también
remarcaban, como Pujolas (2012, 2008) visto anteriormente, que es necesario crear un buen ambiente
en el aula para que el alumnado pueda expresarse y discutir libremente entre ellos, siempre guiados por
el maestro que dard unas reglas para poder hacerlo, consensuadas con el alumnado.

Vinculada a la segunda caracteristica, esta la tercera, la apertura del pensamiento a nuevas
miradas, al planteamiento de nuevas preguntas. Es decir, a plantear al alumnado y promover que
también se realicen preguntas entre ellos que susciten un cambio de prisma y se observen desde
diferentes puntos de vista y asi provocar que surjan nuevas ideas, nuevos planteamientos de
aprendizaje. Unos ejemplos de tipos de preguntas que se pueden utilizar son preguntas de
comprobacion, de prediccidn, de gestion y de valoracién (Sanmarti, 2013). A su vez, se fomenta que el
alumnado plantee las preguntas desde otros saberes y se promueva la conexion entre las diferentes
asignaturas. Una interrelacion de todo lo que el alumnado estd trabajando dentro de las diferentes
disciplinas, asi como en sus experiencias personales. De esta vinculacion entre asignaturas y saberes

surge la interdisciplinariedad.
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La cuarta, la construccion e integracion de conocimientos disciplinarios nuevos. Para ello se
realizan actividades diversas, secuenciadas, motivadoras y que ofrecen la oportunidad de utilizar
diversas estrategias de resolucién. A fin de que el progreso del aprendizaje sea gradual y facilitador y en
el que la participacién del alumnado sea activa (Agudelo y Salinas, 2015; Sanmarti, 2013). Estas
actividades promueven, como la caracteristica anterior, la interrelacion entre los alumnos, asi como con
el profesor, contraponiendo ideas, plantedndose preguntas, manipulando los saberes, entre otros.

La quinta caracteristica de esta practica interdisciplinaria en los itinerarios de aprendizaje es que
el grupo es quien aprende a partir de las diversas diversidades. Esta caracteristica estd muy vinculada
con la heterogeneidad del grupo y con las ideas ya expuestas en el apartado de aprendizaje cooperativo
sobre la formacidn de equipos cooperativos de diferentes autores, Johnson y Johnson (2014), Johnson,
Johnson y Holubec (1999) o Pujolas (2008, 2012), entre otros. Ideas tales como, que el éxito de un
equipo se consigue cuando cada miembro se responsabiliza y se compromete en la resolucion de la
tarea o actividad aportando sus capacidades, habilidades e interaccionando de manera cooperativa con
los demas. Si se considera que la cooperacion en un equipo se tiene que ensefiar, tal y como Lago y
Onrubia (2008b), Pujolas (2008) o Pujolas et al. (2011) comentan. Si bien, Sanmarti (2013) destaca que
todo debe partir de un trabajo individual para poder compartir, discutir, en definitiva, trabajar con los
otros, porque sin un planteamiento individual inicial sobre qué se sabe del tema a tratar es poco posible
construir colectivamente el aprendizaje.

La sexta caracteristica es la utilizacion de las herramientas comunicativas en los itinerarios
interdisciplinares de aprendizaje. Por eso estos itinerarios tienen que fomentar el aprendizaje de los
diferentes tipos de lenguaje de las disciplinas que se estén trabajando, para que el alumnado pueda
interrelacionarlos y adecuarlos a la finalidad comunicativa que se desea en una situacidn concreta.
Sanmarti (2013) y otros autores Oliveras, Marquez y Sanmarti (2011), remarcan que también tiene un

papel fundamental la lectura critica para poder aprender a inferir diferentes ideas y contenidos.
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La séptima caracteristica es la evaluacion como motor del aprendizaje. En otras palabras, como
autorregulador del proceso de aprendizaje. Una evaluacién que promueve en el alumnado la toma de
consciencia del proceso y pueden llegar a proponerse mejoras del propio proceso. Esto coincide con las
ideas de Carless (2011), Jiménez (2016), Naranjo (2005), entre otros autores, que se profundizan en
apartados posteriores. Sin embargo, si no se crea un buen clima en el aula, como se ha comentado
anteriormente en el apartado de aprendizaje cooperativo, el uso de la evaluacion como motor del
aprendizaje serad dificil de implementar. Ademas, como Pujolas (2001, 2008, 2012) y Pujolas et al. (2011),
también sefialan, la importancia de la cohesién del grupo no sdlo se trabaja al inicio del curso o al inicio
de la formacién de equipos cooperativos, para que los alumnos se conozcan, sino que se tiene que ir
trabajando durante todo el curso escolar, para ir generando un mejor clima para la ensefianza, el
aprendizaje y la evaluacidn. A su vez, para crear este clima en el aula y trasladar la responsabilidad del
proceso de aprendizaje al alumnado asi como el de la evaluacion, Sanmarti (2013, 2010, 2007) propone
que el error no se vea como un fracaso, sino como una oportunidad de aprendizaje de la cual extraer
una o varias posibilidades de mejora. Con esta idea, se refiere a centrar la mirada en la actividad, su
revisién y su mejora y no en el alumnado. Este cambio de foco en la actividad y no el alumnado, hace
que estos no sientan la verglienza que se puede sentir por haberse equivocado y puedan expresar el
error sin experimentar sentimientos negativos y sin ninguna afeccién a su autoestima.

Por ultimo, la octava caracteristica de las practicas de trabajo interdisciplinar es ver la actuacion
como finalidad de aprendizaje. “Aplicar los saberes aprendidos en una actuacion que ponga de
manifiesto la utilidad del nuevo conocimiento.” (Sanmarti, 2013, p. 42). La autora propone que se
realice una produccidn final que no solo sea informativa hacia las familias, sino que comporte una
incidencia en una accién colectiva, como un aprendizaje-servicio. De esta manera se da un sentido
global, interdisciplinario, contextual y aplicado de todo el trabajo y al aprendizaje realizado. Como se

puede apreciar, la propuesta de itinerarios interdisciplinares de aprendizaje, engloba todo lo que se ha



expuesto en los apartados anteriores, desde el aprendizaje cooperativo, hasta la ensefianza y
aprendizaje competencial. Los itinerarios interdisciplinares de aprendizaje promueven un aprendizaje
significativo, un cambio de rol del alumnado promoviendo su responsabilidad en el proceso de
aprendizaje, una contextualizacién de ese proceso a través de las diferentes tareas, y los diferentes
agentes que pueden participar. Para terminar con la elaboracidn de un proceso de ensefanza,
aprendizaje y evaluacion inclusivo.

Las ideas principales tratadas en este apartado son:

Modelo de asesoramiento para la mejora de las practicas educativas

Asesoramiento educacional-constructivo: proceso de construccidon conjunta entre asesor y asesorado

centrado en las mejoras de la practica educativa.

Modelo de asesoramiento para la mejora de las précticas educativas (Lago y Onrubia, 2008, 2011;

Lago, 2007). Dividiendo el proceso en cuatro fases, en diferentes tareas diferenciadas en los actores
gue participan y el tipo de tareas, y, por ultimo, las estrategias discursivas del asesor.

Programa CA/AC (Cooperar para Aprender / Aprender a Cooperar) (Pujolas et al. 2011): propone una
estructura de la actividad cooperativa, en la cual los participantes colaboran entre siy cooperan para
conseguir el maximo de desarrollo personal y social posible. Utilizando el aprendizaje cooperativo
como una estrategia de inclusidn, asi como introduciendo la cooperacién como una materia a
aprender. Teniendo este programa tres fases de implementacién y siete fases de desarrollo en el aula
de los tres &mbitos del programa. Ambito A (dindmicas de cohesién), dmbito B (uso de estructuras

cooperativas) y ambito C (el aprendizaje cooperativo como contenido a ensefiar)

Los contenidos de mejora de las practicas educativas

Aprendizaje cooperativo: la utilizacién de la didactica de equipos reducidos heterogéneo para

aprovechar al maximo la interaccién entre ellos, con la finalidad de maximizar el propio aprendizaje y
el de los demds. Asumiendo los alumnos la responsabilidad de aprender y contribuir a que los
miembros de su equipo aprendan. Con una doble finalidad, aprender los contenidos escolares y
aprender a cooperar como un contenido curricular. Dandose dos condiciones: una participacion
equitativa y una interaccién simultanea de todos los miembros del equipo.

Ensefianza y aprendizaje competencial: La forma en que las personas consiguen movilizar todos sus

recursos personales (cognitivos, afectivos, sociales, etc.) para conseguir el éxito en la resolucion de
una tarea en un contexto definido. Desde un enfoque holistico, las competencias se identifican de

dos maneras diferentes, funcionalmente y estructuralmente.
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Itinerarios interdisciplinares de aprendizaje: es un tipo de actividades que utiliza elementos de

aprendizaje cooperativo, competencial, aprendizaje-servicio, la evaluacién, para proponer una
actividad, el itinerario interdisciplinar de aprendizaje, que engloba diferentes areas curriculares, en

un trabajo practico, global, interdisciplinario, contextualizado y aplicado.

Tabla 4. Resumen de las ideas principales sobre los cambios de las prdcticas evaluativas

A continuacion, se presenta una tabla de las investigaciones cientificas trabajadas en este

apartado, sin enunciar los autores tedricos.

Procesos mejora practica educativa

Autor/aiio Foco/Objetivos/Preguntas de  Disefio metodoldgico Participantes

investigacion

Adachi et al. Explorar e identificar cuales Analisis cualitativo, 13 académicos de la
(2017) son las percepciones y usando entrevistas semi- Universidad de
experiencias de los estructuradas. Deakin.

académicos sobre la
autoevaluacion y la evaluacidn
por pares, qué oportunidades
y retos encuentran en esta
practica y qué permite su

disefio e implementacion.

Agudeloy Evaluar el disefio del itinerario Metodologia basada en el 54 profesoresy
Salinas (2015) de aprendizaje, su modelo de aproximacion 1920 estudiantes de
implementacion y el proceso sucesiva triangular en los infantil a 112 grado
de evaluacion. aspectos de evaluacion: el  de un centro
disefio del itinerario de educativo de
aprendizaje, su Medellin.

implementacion y el
proceso de evaluacion.
Realizaron un andlisis de
los resultados
académicos, el nivel de
satisfaccion y las
actividades desarrolladas

en los itinerarios.




Alonsoy
Garrido

(2013)

Anali et al.

(2017)

Briand-
Lamarche et

al. (2018)

Capperucci

(2016)

Investigar si los profesores Analisis cuantitativo.
evaluan los distintos tipos de
competencias y aprendizajes
de modo adecuado.
Concretamente, identificar los
puntos fuertes y débiles en el
modo de evaluar la
comprensién de tablas 'y
graficos.

La vinculacidn de las creencias  Metodologia mixta:
de autoeficacia y las

situaciones de evaluacion

universitaria.

Evaluar los procesos y
resultados de la Analisis
implementacion del proyecto Cualitativo/Cuantitativo.
de modelo de competencia
para alentar el uso de
informacién basada en la
investigacion (RBI).

El impacto de las experiencias Metodologia mixta.
de investigacion llevadas a

cabo tanto en el desarrollo de

la competencia de disefio de

los docentes en servicio como

en el uso en la practica

didactica del modelo de

unidad de competencia

probada y su contribucién al

desarrollo de habilidades de

disefio en los estudiantes de

ciencias de la maestria de

educacidén primaria en

cualitativo y cuantitativo.

Estudio de caso multiple.

167 de primaria, en
comprensiéon de
tablasy 158 en
comprensién de

graficos.

133 estudiantes de
la universidad
publica de Cérdoba
(Argentina).

5 casos: 1 de
secundariay 4 de

primaria.

35 escuelasy 1512
Profesores de
primariay 756
estudiantes del
Grado en educacion
primaria en la
Universidad de

Florencia.

95
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Carless (2014)

Carless (2011)

Coll et al.
(2007)

De Benito et

al. (2012)

Florencia.

Teorizar y sugerir mejoras para

la practica del feedback del
profesorado y el desarrollo de
las capacidades

autoevaluativas del alumnado.

Conflicto entre evaluacion
formativa y evaluacion

sumativa.

Analisis de la implementacion
de innovacion en evaluacion
en educacién superior con

apoyo de las TIC.

Disefiar, validar e implementar
un itinerario de aprendizaje
basado en mapas
conceptuales y validar la
utilizacién de los itinerarios de
aprendizaje elaborados por los

alumnos.

Estudio de caso.

Estudio de casos. Analisis

cuantitativo y cualitativo.

Analisis cualitativo y

cuantitativo.

Analisis cualitativo.

Un profesor de la
facultad de empresa

y 11 estudiantes.

8 profesores de 4
escuelas
participantes en el
Proyecto Primary
English Assessment
for Learning (PEAL).
186 alumnos de 3
grupos de psicologia
de la educacién en
la Universidad de

Barcelona.

66 alumnos de
pedagogia y dos

profesoras.
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Folch et al.
(2020)

Folch et al.
(2019)

Fuentes-
Diegoy
Sicines-
Talledo
(2018)

Jiménez

(2016)

Descripcidn y analisis de una
propuesta interdisciplinar de
las dreas de educacion fisica,
educacién musical y educacién
visual y pldstica en la
formacién del grado de
educacién infantil.

Conocer la percepcion del
profesorado sobre las
implicaciones didacticas del
Proyecto multidisciplinar de

arte y ciencias.

Analizar el tipo de evaluacion
que se desarrolla en el Ciclo
formativo de grado superior
de educacidn infantil en
Cantabria, profundizando en la
evaluaciéon formativa y
compartida.

Desarrollo de una propuesta
tanto de analisis de la
evaluacién en contextos
educativos de aprendizaje
cooperativo como de las
aportaciones posteriores que
ayuden a mejorar las practicas
evaluativas en estos

contextos.

Estudio de caso.

Metodologia cualitativa

de investigacidn-accion.

Estudio de caso, andlisis
mixto cuantitativoy

cualitativo.

Estudio cuantitativo de
cardacter extensivo y
representativo de todos
los Autoinformes de la
etapa de introduccion del
proceso de formacion-
asesoramiento y un
estudio cualitativo de
caracter intensivo con
metodologia de estudio

de casos.

48 alumnos del
grado de maestro

en la Blanquerna.

5 docentes del
grado en educacion
infantil de la FPCEE-

Blanquerna.

27 estudiantesy 2
docentes de un ciclo
formativo de grado

superior en Espafa.

Centros de 11
comunidades
auténomas

espaiolas.




Jiménez

(2012)

Koenen et al.

(2015)

Lagoy
Onrubia

(2008)

Martinez-
Abad et al.
(2017)

Identificar y comprender la
evaluacién que lleva a cabo el
profesorado participante en el
proceso de formacion-
asesoramiento del Programa
CA/AC: Cooperar para
aprender, aprender a

cooperar.

Investigar las experiencias de
implementacion de la
educacion basada en
competencias en la

universidad.

Analisis de un proceso de
asesoramiento para la mejora
de las practicas de evaluacion
y acreditacion en el area de

matematicas.

Evaluar la eficacia de un
programa de formacion en
competencias informacionales
en centros educativos de
educacion secundaria en

Andalucia y Castilla y Ledn.

Estudio de caso. Analisis

cualitativo.

Analisis fenomenografico.

Modelo de analisis del
asesoramiento con cuatro
niveles de analisis. Dentro

del modelo educacional

constructivista de

asesoramiento

psicopedagogico. Andlisis

cualitativo.

Pre-post, con muestreo

probabilistico de tipo
incidental. Analisis

cuantitativo.

19 centros desde
infantil a la ESO,
también centros de
educacién
secundaria post-
obligatoria, centros
de profesores y
recursos y equipos
de orientacion
educativa y
psicopedagogia de
las Islas Baleares y
Aragén.

105 personas de 26
organizaciones
educacionales.
(coordinadores,
profesores y
estudiantes).
Profesorado del
departamento de
matematicas de un
IES de la ciudad de

Mataro.

260 estudiantes,
200 de Castillay
Ledny 60 de
Andalucia de 22 de

la ESO.




Moretti et al.
(2017)

Naranjo

(2005)

Norton

(2004)

Observar y comprender cémo Metodologia cualitativa

los caminos de desarrollo de investigacion
profesional de los docentes formacién.
pueden ser estratégicos para
calificar la oferta de ensefianza
al mejorar el conocimiento de
las buenas practicas utiles
para la transicién del plan de
estudios a las habilidades;
Verificar si es posible detectar
el grado de desarrollo de
algunas habilidades
transversales de los alumnos y
como es posible mediante la
introduccién de dispositivos
del tipo "tareas de realidad"
en forma de simulacién en las
primeras clases de la escuela
primaria.

Profundizar en la Metodologia
identificacion, caracterizacion observacional y basada en
y comprensién de la el andlisis de casos.
evaluacién que lleva a cabo el Estudio cualitativo.
profesorado de matemadticas
de la ESO para evaluar los
aprendizajes de los alumnos
que presentan dificultades en
el aprendizaje de esta érea.
Explorar cémo y de qué Estudio de caso. Anélisis
maneras los estudiantes cualitativo.
pueden aprender haciendo los

criterios de evaluacion

transparentesy

progresivamente mas

explicitos.

27 docentes de
infantil, primaria 'y
secundaria de |
grado de diferentes

escuelas

4 casos, 4 institutos
de la ESO, el
coordinador
pedagdgico, el
directory el
profesor de
matematicas de 42

de la ESO.

Cinco cohortes del
3ranoen

psicologia.
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Oliveras et al.  Identificar las dificultades

(2011) experimentadas por los
estudiantes de secundaria de
(15-16 afos) con la lectura
critica de articulos de
periddicos con contenidos
cientificos.

Rocheray Identificar y describir algunas

Naranjo caracteristicas de las

(2007) situaciones de evaluacion y de
la actuacién docente en este
tipos de situaciones que
ofrecen soporte y guia para la
mejora de la autorregulaciéon
de los aprendizajes de los
alumnos.

Vollinger et Saber si los métodos de

al. (2018) aprendizaje cooperativo son

utilizados y de qué manera en

las aulas alemanas y de qué

factores depende la calidad de

la implementacién.

Anilisis cuantitativo,

usando una escala basada

en los elementos de

lectura critica.

Anilisis cualitativo de una

situacién de evaluacién de

contenidos sobre

multiplos y divisores.

Estudio cualitativo, por

encuesta.

61 estudiantes de
dos escuelas de
secundaria de

Cataluiia.

1 profesory 17
alumnos del 62
curso de educacion
primaria en el drea
de matematicas de

Barcelona.

76 profesores de

secundaria inferior.

Tabla 5. Estudios empiricos sobre los cambios de la prdcticas educativas

100



101

2.2 Niveles de percepcidon y valoracion de la innovacidn en las practicas educativas de los
agentes participantes

Este apartado se centra en el primer nivel del objeto de estudio de esta investigacidn, el estudio
del impacto de la innovacién de la prdactica educativa vinculada a los tres ejes: el aprendizaje
cooperativo, la ensefianza y aprendizaje competencial y el trabajo por itinerarios interdisciplinares de
aprendizaje. Previamente, se han revisado los diferentes modelos sobre la evaluacion del impacto de la
innovacion educativa y se ha hecho patente la necesidad de la evaluacién de su impacto. Todos los
modelos de Jacobs (2000), de EAF y EAVP (2015) o de Guskey (2000, 2002) afirmaban la necesidad de
una planificacién previa de esa evaluacién para poder realizar y obtener unos resultados fehacientes
sobre su implementacidn. En el Programa Aprenem del SUMMEM no se contempld esta fase de
planificacion para la evaluacién del impacto, es por eso que se hace dificil llevarlo a cabo ex-post-facto.
Por ello este apartado se centra en la valoracidn de los diferentes agentes participantes en la
implementacion de la innovacién educativa, vista la importancia que representaba en los estudios
presentados en el principio de este capitulo (Chalmers y Gardiner, 2015; Chapman y Sammons, 2013;
EAF y EVPA, 2015; Guskey, 2000, 2002; Hopkins et al. 2014; Jacobs, 2000; Moya et al. 2019; Murillo y
Duk, 2015; OECD, 2013, 2014; Turra y Moya, 2016). Recuperando lo ya comentado sobre la importancia
de preguntar a los participantes su percepcion del impacto, segiin OECD (2014), es util, “Porque sus
respuestas subjetivas pueden ayudar a entender por qué algunos cambios son aceptados o hay
resistencia, sin importar sus efectos “objetivos”.” (p. 35). Por ello, se realiza un recorrido a través de los
cuatro agentes educativos principales, que sefialan los autores, en la implementacidn de la innovacion
educativa, a saber, los docentes, el alumnado, los lideres o directivos escolasticos y las familias.

2.2.1 Equipo docente

Por lo que concierne a la valoracién de los docentes de la innovacidn educativa, el estudio de

Aramendi (2010) pone de manifiesto que los profesionales perciben con nerviosismo e incertidumbre,
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cuando el departamento propone nuevos proyectos curriculares, como la Ley Organica 2/2006, de 3 de
mayo de Educacién (LOE) que incorpora las competencias clave al sistema educativo. La causa de este
nerviosismo e incertidumbre es que cuando la Administracidén presenta nuevos proyectos de innovacion
educativa, no proponen ni iniciativas, ni modelos concretos a desarrollar. Segun Caliskan y Zhu (2019) es
mas facil adoptar la idea de una innovacién que llevarla a cabo, especialmente si no hay una alineacién
entre las politicas educativas del pais y los docentes responsables de implementar esa innovacion.
Asimismo, existe una falta de informacidn de las razones de priorizacién de unos temas y no otros en los
proyectos hacia los docentes y de no contar con su participacién (Aramendi, 2010, Aramendi y Bujdn,
2012). Si se tiene en cuenta que muchas de las innovaciones surgen fundamentalmente en el centro
educativo, que son los docentes y el equipo directivo de los centros los motores del cambio de las
innovaciones y que su involucracién es basica para la implementacion, la Administracién debe decidir
ofrecer o no su apoyo a estas iniciativas no segun las lineas prioritarias que politicamente desea
fomentar, sino segun las necesidades que presentan los centros escolares (Aramendi, 2010; Aramendi y
Bujan, 2012). Entonces si las actitudes de los participantes en la innovacién son “El elemento clave para
generar y desarrollar procesos de cambio” (Aramendi, 2010, p. 142), principalmente los docentes
(Walder, 2014), no tener en cuenta su voz en las propuestas de estas innovaciones puede provocar que
su actitud no sea la mds adecuada para su implementacidn. De ahi, la necesidad de una primera practica
reflexiva por parte de los docentes del centro educativo sobre la praxis actual para poder implementar
la innovacién adecuadamente (Walder, 2014). En este sentido, hay discrepancia de opiniones en el
estudio de Aramendi y Bujan (2012), que comparan las comunidades de Cantabria y Pais Vasco. La
primera valora positivamente la actuacion de la Administracidn ya que Cantabria orienta su innovacidén a
proyectos de desarrollo comunitario, mas en linea con la Administracién, y la innovacidn propuesta en el
Pais Vasco se enfoca al desarrollo organizativo de los centros escolares, que no esta del todo alineado

con la Administracion. Sin embargo, no es solo necesario que la Administracidn apoye y genere
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oportunidades para la implementacion de las innovacién educativas, también la direccidén del centro
escolar tiene un papel principal, en acompanar a esta implementacién. Debe apoyar las iniciativas de sus
docentes, aportando mds espacios y tiempo de reflexién compartida entre los que la llevan a cabo, asi
como un cambio en los espacios del centro, especialmente si se apuesta por una trabajo interdisciplinar
entre materias, para reforzar las conexiones entre ellas y para observar a los alumnos en un espacio
diferente a la aula o a los laboratorios, entre otros (Folch et al. 2019; Walder, 2014).

A su vez, tal como ya se ha mencionado en este capitulo, es necesaria una cooperacién entre
docentes para que las innovaciones en los centros educativos lleguen a buen puerto y debe ser una de
las prioridades y preferencias por parte de los docentes implicados (Walder, 2014). Utilizar la co-
docencia se percibe por parte de los docentes que el proceso de ensefianza es mads efectivo y que
contribuye a un mayor progreso del alumnado (King-Sears y Strogilos, 2020). Esto genera la necesidad
de crear equipos de trabajo que revisen sistematica y periddicamente el proyecto de innovacién, es
decir, que realicen su evaluacion y valoracién para poder introducir las mejoras adecuadas. Al formar
parte de estos equipos, al participar en las reuniones, su involucracién en la innovacidon aumenta y esto
provoca que el cumplimiento de sus compromisos sea mas elevado, la asuncién de tareas y
responsabilidades dentro del proceso sea mas voluntaria y su esfuerzo aumente (Aramendi, 2010). Todo
ello facilitado por el equipo directivo aportando la organizacion y el tiempo adecuado para realizarlo,
como también para poder formarse (Solheim et al. 2018).

No obstante, si no se destina un tiempo a esta reflexién compartida, a esta coordinacion, es
dificil que la implementacién de cualquier innovacién se lleve a cabo con éxito. Si se afiade que la
innovacion apuesta por un trabajo interdisciplinar, esta coordinacidn y cooperacién entre docentes y su
puesta en practica a través de la docencia compartida o co-docencia es uno de los pilares para el éxito
(Folch et al. 2020, 2019). En este sentido, los docentes implicados en los equipos para la innovacion, del

estudio de Aramendi y Bujan (2012), durante tres afios opinan que todo el tiempo invertido ha sido
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productivo. Asi como aquellos centros que han desarrollado una reflexidn grupal mas profunda,
sistematica y con una normativa clara de funcionamiento, manifiestan que ha sido gracias a la
implicacion del equipo directivo, que dotan de mds tiempo a la reflexion y al desarrollo de la innovacién,
con el apoyo de los asesores, que se ha podido llevar a cabo. Sin esta implicacidn del equipo directivo
como facilitador en la introduccién de nuevas metodologias o innovaciones educativas, es dificil que los
docentes la lleven a cabo, ya que el equipo docente se percibe como un indicador de lo que es valioso
para el centro escolar (Solheim et al. 2018).

Es importante destacar, como realiza el estudio de Gairin et al. (2010), que el profesorado que
se involucra en un inicio a la innovacidn normalmente es voluntario. Esto representa que su motivacion
e interés por la innovacidn es elevada y tienen una valoracién mas positiva. Esto varia posteriormente
cuando se afaden los demds docentes, dado que pueden surgir problemas internos en los debates
sobre la nueva praxis, la aceptacidn de los sistemas de accidn y revisidon y el compromiso de los
profesionales hacia la innovacion implementada es mucho menor (Walder, 2014). Si los docentes
participan en comunidades de aprendizaje profesional y en practicas cooperativas entre docentes
internas y externas al centro escolar, si existe una reflexiéon conjunta y un compartir de experiencias de
la comunidad profesional, ayuda a que se realice un cambio en la mentalidad de los docentes y provoca
gue la implementacidn de innovaciones educativas sea mas elevada, aumentando el desarrollo
profesional de los docentes y de su praxis (Solheim et al. 2018; Vieluf et al. 2012). Esto provoca que los
docentes también sean mds activos en su formacidn externa para mejorar su propio proceso de
ensefianza y su eficacia. Ahora bien, se evidencia que el factor de la politica educativa del pais en este
sentido adquiere gran importancia, ya que es un factor de gran influencia en esta participacion en
equipos docentes o en las practicas cooperativas docentes. La razdn es que, si a nivel gubernamental no
se promueven ese tipo de formacidn docente, es dificil que sea implementada. Tal como exponen

Solheim et al. (2018) “Décadas de investigacidn han indicado que la inversion en el desarrollo colectivo
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es la clave para mejorar la ensefianza, permitir un aprendizaje mas rdpido y profundo e impulsar el
rendimiento del estudiante, la escuela y el sistema.” (p. 470).

De las innovaciones que se implementan en el centro escolar, normalmente las practicas de
ensefianza en el aula son una de las dimensiones donde mas se efectian. Normalmente, se dividen en
tres aspectos generales: el uso de una estructuracién en la unidad diddactica o leccién y sus objetivos
finales, la orientacién a una mayor participacion del alumnado en la planificacion del aula y la mejora de
las actividades de ensefianza y aprendizaje para adecuarlas a la innovacion. El estudio de Vieluf et al.
(2012) muestra que un tanto por ciento muy pequefio de docentes tiene un perfil que utilicen estos tres
aspectos en su proceso de ensefianza. Esto, segun los autores, puede ser debido a tres factores de dos
naturalezas diferentes. El primer factor que es de naturaleza politica es la influencia de las culturas
educativas nacionales. Los otros dos factores de naturaleza personal de los docentes y/o del centro
educativo corresponden a la tradicién pedagdgica del propio docente o del centro educativo y a las
creencias sobre la naturaleza del proceso de ensefianza y aprendizaje. Si se opta por un enfoque
constructivistas el porcentaje de uso de los tres aspectos mencionados con anterioridad es mayor. En
Espafia, los maestros utilizan mas las actividades mejoradas y una orientacion a aumentar la
participacién del alumnado, por un aumento del uso de aprendizaje cooperativo para el desarrollo
profesional, que los otros dos aspectos. Cuando en Italia hay un mayor grado de uso de una
estructuracion de las practicas de ensefianza en comparacion a los otros dos aspectos. Estos tres
aspectos y otros se pueden implementar en el centro escolar de una manera mas permanente, si se
sistematiza la monitorizacion de las practicas docentes (Solheim et al. 2018) y esto puede afectar no
Unicamente a la praxis docente, sino también al desarrollo del centro escolar.

En el estudio de Vincent-Lancrin et al. (2019) se enfatizan varias innovaciones en la préctica
educativa en la ultima década. El aumento de la disponibilidad de recursos de ensefianza y aprendizaje,

tales como el uso de las nuevas tecnologias como herramienta en el proceso de ensefianza y
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aprendizaje. Una mejora en el desarrollo de las prdcticas profesionales del docente, introduciendo y
aumentando el desarrollo de la ensefianza formal y del aprendizaje por pares. Algunos resultados de la
implementacién de innovacién en practicas pedagdgicas de algunos paises muestran que la autoeficacia
colectiva del profesorado aumenta en la escuela y en la ambicidn colectiva de sus estudiantes y que se
aumenta el bienestar laboral del docente. En lo concerniente a las practicas de tarea, la mayor
innovacion ha sido que los docentes de secundaria discuten las tareas en clase, a pesar de que se
introduce un aprendizaje mds activo mas en primaria que en secundaria (Vincent-Lancrin et al. 2019).

Los mismos autores sefialan que las innovaciones en el desarrollo de capacidades de orden
superior no han tenido una propagacion elevada. Remarcan que no solo la disponibilidad de
ordenadores en el aula, es una innovacidon importante, sino que también el desarrollo profesional del
docente lo es, tal como se ha comentado con anterioridad. Esto se pone de manifiesto en el aumento de
docentes que atendieron a una formacion por pares utilicen este sistema en su docencia, cuando los
docentes que han recibido una formacidn formal se mantengan en un proceso de ensefianza mas
tradicional. Los resultados del estudio de Vincent-Lancrin et al. (2019) muestran que muchos paises
apuestan por la primera opcién en detrimento de la segunda.

Existen estudios centrados en el impacto de la calidad en la mejora de los procesos de
ensefianza y aprendizaje, tales como los de Fernandez et al. (2013). Su estudio consiguié evaluar “El
cambio producido en aspectos como el curriculum, los métodos de ensefanza y aprendizaje, los
procesos de evaluacién, el uso de los recursos educativos, etc. y su efectividad, derivado de la
implantacién del sistema de gestion de la calidad.” (p. 788). Sus resultados destacan,
fundamentalmente, la subdimensidn de la evaluacién, con una mejora en una buena definicion de los
criterios de evaluacién, en la realizacion de una evaluacion inicial de competencias y conocimientos de

los estudiantes, asi como en la revision de competencias y conocimientos de actividades evaluadas.
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Se advierte en otros estudios, como de Caliskan y Zhu (2019) que existe una falta de practica
educativa constructivista por parte de los docentes, como mostraban los estudios de Ferndndez et al.
(2013), por el hecho de enfocar el proceso de ensefanza y aprendizaje a los resultados que no al
aprendizaje del alumno. Por ello, la implementacién de un aprendizaje mas centrado en el alumnado, se
gueda sélo en una idea y no se lleva a la practica. Este hecho perpetua las practicas educativas
tradicionales y no alineadas con una idea del proceso de ensefianza y aprendizaje constructivista. Este
mismo aspecto lo sefiala el estudio de Veloso et al. (2014), y afiaden que una renovacion de la
infraestructura del centro educativo no varia la metodologia docente, si no se promueve y se introducen
nuevos modelos de ensefianza y nuevas herramientas. Dentro de esas nuevas herramientas vinculadas
al rendimiento académico del alumnado y para implementar un proceso de ensefianza y aprendizaje
mas centrado en él, Fernandez et al. (2013) proponen enfatizar la valoracién de las actitudes en las
calificaciones finales, y las tutorias, propuestas que se afiaden a las comentadas en el parrafo anterior.
Unos cambios que tienen gran incidencia sobre todo en el alumnado con un rendimiento académico
inferior, aunque pueden aprovecharse todo el alumnado.

Concerniente a la evaluacidn de la innovacion, los docentes la consideran provechosa e
importante, aunque sélo se utilice la autoevaluacién y no otros instrumentos como cuestionarios,
observaciones o entrevistas, por ello consideran que las condiciones de evaluacién podrian mejorar
(Aramendi, 2010). En este sentido, Folch et al. (2020, 2019) sefialan el enriquecimiento de la evaluacion
compartida entre docentes de la innovacién. Asimismo, remarcan, como ya se comento al inicio del
capitulo, que se debe prever los objetivos y metas a alcanzar por la innovacidn, asi como tener claro el
curriculum interdisciplinario a trabajar, para que los criterios de evaluacién sean claros y poder
introducir mejoras. Ademas, la evaluacidn de la innovacion pedagdgica permite aplicar mejoras, porque
se obtienen resultados reales en el contexto de aplicacién sobre su impacto, su eficiencia, entre otros,

gue pueden ayudar a la practica docente (Walder, 2014).
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Algunas de las limitaciones principales para la implementacidn de un proyecto de innovacién
educativa por parte de los docentes, que sefiala el estudio de Aramendi (2010), son: la poca gestion y
aprovechamiento del tiempo; la falta de recursos y experiencia en el tipo de innovacién a implementar;
los problemas organizativos a nivel de los profesionales docentes; la falta de consenso respecto a los
objetivos a alcanzar con la innovacién; la rentabilidad del esfuerzo realizado; y las malas relaciones
interpersonales que aparecen en la implementacién. Otras limitaciones que no afectan tan
directamente a los docentes, aunque si afectan a su implementacion son: la complejidad de la
innovacion y falta de explicacion; la burocracia que se genera en base a la innovacién que se afiade a la
existente; y la falta de asesoria.

Todo ello puede afectar al clima del centro y a la autoestima de los participantes de la
innovacion, en especial de los docentes. Una estrategia con el fin de mejorar estos aspectos, segun
Aramendi (2010), es la de compartir los resultados alcanzados con la implementacién con los docentes y
hacerlos visibles a otros sistemas participantes en el centro educativo. Esta difusién también hace que
se legitime la innovacidn a ojos de los agentes implicados, docentes, familias y alumnos (Greany, 2018).

Se debe comprender, tal como Vieluf et al. (2012) acentuan, que el tamafio de los centros
escolares también afecta a la implementacién de innovaciones, especialmente si se pretende
implementar el aprendizaje profesional cooperativo entre docentes en centros de gran tamafio. A su
vez, el tamafio del centro, junto con los antecedentes socioecondmicos de las familias del alumnado,
serdn factores decisorios en el momento de realizar una inversién mayor o menor a nivel
gubernamental.

Asi pues, los impactos mas relevantes de la implementacidn de los proyectos de innovacién han
sido en el proceso de ensefianza y en el uso de nuevo material, si bien la repercusién en el proceso de
aprendizaje ha sido menor (Aramendi, 2010; Aramendi y Bujan, 2012). Para ello es necesaria la

implicacion del alumnado en el proceso.
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2.2.2 Alumnado

No se puede olvidar que es necesario la participacion del alumnado. Durante el proyecto es
necesaria no soélo su participacion en la realizacidn, sino también en la toma de ciertas decisiones
durante el proceso, con el fin de una mayor toma de consciencia y un entendimiento mas profundo del
proyecto de innovacién que se lleva a cabo, primordialmente si este proyecto es interdisciplinar (Folch
et al. 2019). Es por ello que es necesario escuchar también la voz, la percepcién y la valoracion del
alumnado sobre la innovacidn educativa, considerando que senala dificultades y facilidades. En este
apartado se destacan aquellas que son diferentes a las ya revisadas en el apartado de equipos docentes.

Segun el estudio de Caliskan y Zhu (2019) los estudiantes perciben un aumento de esta
colaboracién y cooperacion entre ellos y del uso de nuevas metodologias de ensefianza y aprendizaje y
nuevas tecnologias, por el hecho que los docentes han realizado una formacién y una practica previa
gue aumenta su seguridad. Por ello, se insiste en escuchar las necesidades de los alumnos para alinear el
proceso de enseflanza y también escuchar a los docentes para ofrecerles una formacién que combine
teoria y practica ya que beneficiard también al alumnado. En este sentido, |la practica de la co-docencia
puede ayudar a esta combinacién en la formacion. En el estudio de King-Sears y Strogilos (2020), el
alumnado coincide que el modelo de co-docencia, tener dos docentes en el aula, hace que estén
disponibles a ayudar a todo el alumnado y que el ajuste de la ayuda sea mds adecuado. Esto genera en
el alumnado un mayor beneficio en su aprendizaje.

El estudio de la OECD (2014) pone también de manifiesto que el alumnado de Italia percibe un
aumento de la tipologia de ensefianza y esto mejora el proceso de aprendizaje. En Espafia, el alumnado
observa que se implementa diferentes metodologias innovativas, con una creacién y uso de
herramientas o instrumentos educativos, que aumenta la participacion del alumnado en el
conocimiento. Como Boulay y Goodson (2018) acenttan, se han aumentado las habilidades del siglo XXI,

como el uso de las TIC, el uso de estrategias/métodos de aprendizaje y andlisis, las habilidades de
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investigacion, esto provoca unos habitos de estudio mds efectivos. A lo que se suman, la introduccién de
innovaciones pedagdgicas tales como la clase invertida, el aprendizaje entre pares, los proyectos que
han aumentado un aprendizaje en profundidad y la calidad de la construccién del aprendizaje (Moya et
al. 2019; Turray Moya, 2016).

Gracias a la implementacién de estas medidas, la satisfaccidn y el disfrutar en la escuela por
parte de los alumnos, sus resultados de aprendizaje, su compromiso para con la escuela y la equidad del
proceso de ensefianza y aprendizaje entre todo el alumnado se ha incrementado (Vincent-Lancrin et al.
2019). Aclarando que “La mayor innovacion radica en la adquisicién independiente de conocimientos y
las practicas de tarea, seguidas de las practicas de aprendizaje de memoria y de aprendizaje activo.”
(Vincent-Lancrin et al., 2019, p. 28). Este aumento del compromiso para con la escuela también lo
muestra los resultados del estudio de Boulay y Goodson (2018), que incluyen un mayor interés por la
escuela y en participar de sus actividades y el aumento del tiempo de trabajo y la asistencia escolar.
Otro factor que influye en el sentimiento de pertenencia de los estudiantes es el crear un clima en el
aula y de instrucciéon mas adecuado y agradable, que la co-docencia también ayuda a crearlo (King-Sears
y Strogilos, 2020). Del mismo modo, se ha producido un cambio en los intereses y creencias del
alumnado, incluyendo aspiraciones universitarias y de carrera, un sentido de autoeficaciay una
confianza mas elevados y una mejora en las relaciones con otros miembros de la comunidad escolar
(Boulay y Goodson, 2018).

Un ejemplo de ello son los resultados del estudio de Susinos y Haya (2014), que al posibilitar al
alumnado a realizar propuestas de innovacién educativa en su centro escolar, las propuestas no estdn
directamente relacionadas con el curriculo escolar, sino con los espacios y tiempos no académicos. En
otras palabras, las propuestas de mejora del centro escolar por parte del alumnado incluian aquellos
aspectos que promueven una mejora en la relacién entre alumnado y en la convivencia en la escuela. Tal

como explicita el estudio de Veloso et al. (2014) aumenta su motivacién o rendimiento porque “El
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edificio escolar es una estructura fisica, pero también transmite mensajes visuales sobre como sentirse y
actuar alli, contribuyendo (o no) a crear condiciones favorables para el aprendizaje y la dinamica social.”
(p. 403). Aunque este mismo estudio resalta, como ya se ha comentado, no modifica en gran medida las
practicas educativas de los docentes.

Un dato significativo en el estudio de Susinos y Hayas (2014), es que el alumnado ha entendido
la participacidn como un proceso de toma de decisiones conjunta hacia un objetivo comun, en el que no
solo intervienen los docentes, sino que ellos y otros agentes también son participes importantes de la
mejora escolar. Hecho que hace cuestionar los modelos de ensefanza vertical y académica, hacia una
escuela mas abierta, dialogante y participativa.

Sin embargo, tal como destaca el estudio de Aramendi (2010), “El alumnado, las familias, los
representantes sociales y los miembros del equipo de orientacidn no participan demasiado,” (p. 142) en
la implementacién de la innovacidn educativa y esto tendria que variar.

2.2.3 Familias

Para aumentar la participacion de los diferentes agentes externos, como las familias, el publico
en general u otras agencias de educacién en la valoracién de las innovaciones educativas, se debe estar
promocionada por el liderazgo escolar (Vincent-Lancrin et al. 2019). Si no se promueven las relaciones
externas del centro escolar, es dificil que las familias intervengan en la institucién y no se puede olvidar
gue las familias son uno de los agentes mas importantes en la educacién del alumnado que asiste a la
escuela, y que ésta tiene que compartir y hacer participe en la medida de lo posible de su realidad
educativa en el centro escolar. Por ello también, y como se ha visto en el primer apartado, es de gran
importancia escuchar su voz por lo que concierne a las innovaciones que se implementan en la
institucion educativa, aunque pocas veces se tienen en cuenta.

Si la participacion de las familias en las innovaciones es elevada, su satisfaccién también sera

mas alta, asi como su percepcidn del cambio, tal como muestra el estudio de Gairin et al. (2010).
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Principalmente, si estos cambios estdn centrados en el curriculum y en sus resultados, las familias
pueden ser mas participes puesto que esta es la informacién que reciben a través de los documentos de
evaluacion. Con todo y con eso, se quiere seialar que se pueden introducir a las familias no Unicamente
en la comunicaciéon de resultados, sino también en otras actividades y en algunas de las decisiones
educativas que conciernen a su progenie. Segun Greany (2018), ampliar la involucracién familiar daria
resultados positivos en tres aspectos: aumentaria su comprensidn y su apoyo a las innovaciones o
mejoras que es necesario para su legitimacién; ayudaria a solventar diferentes desafios que pueden
surgir en el centro educativo que implementa una innovacion; y acrecentaria la confianza en la
capacidad y la efectividad de los directivos y los docentes para llevar a cabo la innovacidn. El desarrollo
de una mayor confianza provoca un fortalecimiento de las relaciones existentes entre el centro
educativo y los sistemas que intervienen en él, es decir las familias, y asi la innovacién también se
implementa con un mayor éxito.

Se debe poner atencidén en no sélo rendir cuentas a nivel social, es decir, no Unicamente
focalizar la evaluacion de la innovacién en los resultados de las calificaciones, debido a que esto puede
tener efectos nocivos. En este caso, las familias sélo le dan importancia a este tipo de evaluaciéony no a
una evaluacidn que mejora el proceso de ensefianza y aprendizaje. Focalizar Unicamente en los
resultados académicos finales condiciona la eleccion de donde escolarizar a sus hijos e hijas

2.2.4 Equipo directivo

Una de las valoraciones basicas que ya se ha comentado es que las innovaciones responden mas
a las ideas que tiene la Administracién de las necesidades de los centros educativos que no a la realidad
de los propios centros. La razén para llegar a esta afirmacion son los aspectos que se identifican como
dificultades que promueven las innovaciones propuestas por la Administracién, tales como, el exceso de
regulacion sobre esas innovaciones, el exceso de burocracia y la rigidez organizativa. El estudio de

Caliskan y Zhu (2019) destaca que la poca alineacidén de la cultura organizacional y la innovacion
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educacional entre los diferentes centros educativos hace visible la falta de directrices claras y
consensuadas de la Administracién. Que su regulacion la realiza una sola autoridad que perpetda una
cultura jerarquica de la educacion, dejando poco margen de participacidén de los otros agentes
implicados en el centro escolar. Greany (2018) expone que un apoyo politico para que la innovacién se
lleve a cabo no sélo a nivel econémico, sino también en un apoyo organizativo y de asesoramiento, es
necesario para la implementacién de cualquier innovacién en un centro educativo. Esto muestra que se
debe delegar las decisiones a las juntas escolares y/o a los lideres sobre los recursos tanto econémicos,
como de personal, y sobre la pedagogia que se quiere llevar a cabo en el centro escolar (Greany, 2018;
Veloso et al. 2014).

Para ello, tal como el estudio de Caliskan y Zhu (2019) muestra “Cuanto mas innovadora y
colaborativa es una cultura, mayor es el nivel de implementacion de las innovaciones educativas con
respecto al e-learning, a la ensefianza centrada en el alumno y al aprendizaje cooperativo.” (p. 31). Esto
representa que cuando un centro educativo apuesta y lleva a la prdactica una innovacidn de manera
colaborativa entre los profesionales, introduce también las nuevas metodologias y tecnologias en su
practica fuera del aula con otros compafieros y existe un liderazgo claro que hace participe a todos los
agentes, la introduccion de innovaciones es mas sencilla. Al contrario de si el centro educativo tiene una
estructura jerarquizada, mas burocratica por el afan de control y en una comunicacion mas cerraday
menos auténoma de los diferentes agentes implicados el proceso de introduccién de innovaciones sera
mas lento. Una idea apoyada también en el estudio de Veloso et al. (2014).

Como se ha observado en los apartados anteriores, las dificultades que presentan los
profesionales, son los conflictos internos, o la falta de coordinacidn o formacién de la innovacion a
implementar, ocasionados por las dificultades a nivel directivo de una falta de planificacién, de recursos
y de un enfoque hacia los resultados y no hacia el aprendizaje (Gairin et al. 2010). Aunque el estudio de

Gairin et al. (2010) sefiala que en Cataluia existe una mayor implicacién por el equipo directivo en la
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gestidn y la participacién que se promueve en los centros, sobresale que son equipos directivos de
centros escolares con plantilla docente joven, es decir, con docentes que llevan poco tiempo de ejercicio
gue implementan las innovaciones o es este equipo mas joven el primero en implementarlas. Con eso
no se pretende expresar que los docentes mas experimentados no estén dispuestos a implementar
innovaciones educativas, al contrario, ellos también se acogen a la innovacion, pero esencialmente si
ven y entienden la necesidad de ella. A parte, muchos de los cambios estan mas ligados a los intereses
de los docentes, que al proceso de aprendizaje de los alumnos y por ello su implementacién no dura a lo
largo del tiempo. Como se ha visto en el primer apartado son necesarios tener en cuenta diferentes
factores para que un cambio y una mejora sean sostenibles (Hargreaves y Fink, 2006). De igual forma,
Walder (2014) especifica que la continuidad de la innovacidn esta muy ligada a la mejora de la
innovacion, es decir, a si el equipo directivo del centro impulsa que se realice el proceso de adaptaciény
mejora en el transcurso de la implementacién. Es la importancia de este proceso y la involucracién del
equipo directivo en él lo que le producira la continuidad de la innovacion dentro del centro educativo. Si
el objetivo es la continuidad de la innovacién es preciso contrastar las informaciones que se recogen en
este proceso de mejora vy las informaciones de satisfaccion de todos los agentes implicados, con
documentacion que la verifique para poder afirmar que la innovacidn que se lleva a cabo tiene éxito y
gué caminos de mejora se deben tomar (Gairin et al. 2010). En este sentido, y segun estos autores, la
difusidn de proyectos de éxito ayuda a realizar ese contraste.

Otra necesidad identificada por el equipo directivo es poder compartir la praxis con otros
companferos, como también expresan los docentes, y poder visitar otros centros para observary
participar de otras visiones del liderazgo escolar que implementan innovaciones. Esto es Util para poder
prever el soporte que puedan necesitar los docentes y advertir diferentes estrategias en situaciones
reales (Gordon et al. 2016). Para ello, una buena formacion de los miembros que forman parte del

equipo directivo que se base en las competencias necesarias para el liderazgo y para la innovacion,
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ayuda a que su praxis se adecue a las necesidades del equipo de profesionales del centro educativo,
debido a que les aportaran la formacidn y las herramientas adecuadas para realizarlo. En este sentido,
Greany (2018) pone de manifiesto que el desarrollo de los directivos en su reflexidn y su praxis a través
de compartir y colaborar con otras escuelas afecta positivamente a los resultados del alumnado.
Igualmente, también fomenta y promueve “El aprendizaje auténtico, la indagacion, la reflexion, el
aprendizaje colaborativo y el apoyo entre pares.” (Gordon et al., 2016, p. 68), no sélo entre el alumnado,
sino entre los docentes. Con todo y con ello, no se debe olvidar la importancia de un apoyo politico a
nivel econémico y especialmente un apoyo a nivel organizativo y de asesoramiento para que la
innovacion se lleve a cabo.

Si se sigue con esta linea, Carballo et al (2013) denotan que existe un impacto positivo de esta
implementacién con un aumento y mejora del trabajo en equipo y de la coordinacion entre estamentos,
y se insiste en que se debe disminuir la burocracia para que el proceso sea mas agil, idea que también
apoyan los resultados de Bamber y Anderson (2012). En su estudio se remarca que algunos
instrumentos que ofrece el centro educativo para la evaluacion de los diferentes médulos del personal
académico son estandarizados, o sea, no son concretos para las diferentes areas, y esto hace que no se
usen porque se ven como instrumentos de gestidn, de evaluacion, y no de reflexion. Con esto Bamber y
Anderson (2012) no quieren decir que los docentes no evallien los mddulos, sélo que se realiza con
otros instrumentos diferentes a los institucionales. Esto muestra que las necesidades de la evaluacion
institucional y las practicas individuales de los docentes no estan alineadas, porque el primero busca
demostrar el valor del trabajo que se esta realizando y el segundo evaluar el proceso de ensefianza y
aprendizaje. Por consiguiente, es necesaria una mayor comunicacién entre los gestores (el equipo
directivo) y los académicos (docentes).

Aqui interviene también el tipo de comunicacién interna y externa del centro. Si se apuesta por

la apertura del centro a la sociedad y el desarrollo comunitario o solo en una innovacion basada en la
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escuela, se potenciara o una comunicacién externa y horizontal o interna vertical descendente
(Rodriguez et al., 2013), todo ello dependera de cual sea la perspectiva del cambio a nivel directivo.

Lo mds importante para que la implementacion de la innovacién sea mas efectiva es, por una
parte, si estd liderada por el equipo directivo, con un soporte y guia externa, y que implique a todos los
agentes participantes del centro educativo (Veloso et al. 2014). Por otra parte, si existe un
reconocimiento del trabajo de innovacién que realizan los docentes por parte del equipo directivo
(Moya et al. 2019). Por ultimo, si se otorga importancia a una visién global del proceso de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion, tal como ejemplifica los resultados del estudio de Ofsted (2008), en el cual en
las escuelas de secundaria la implementacidn no fue tan profunda como en las de primaria, porque las
politicas de la escuela no se refieren especificamente a la evaluacién y su cambio, y no se vincula con el
proceso de ensefianza y aprendizaje.

2.2.5 Asesores

Por ultimo y no menos importante, un agente importante en innovacién y que no siempre se
tiene en cuenta son los asesores que acompainan al centro educativo en la implementacion. Por lo que
respecta al papel de los profesionales que asesoran durante este proceso de innovacién, los docentes
argumentan que ayudan a fomentar las relaciones interpersonales y a la reflexion conjunta, ayudando
tanto a nivel mas individual como organizativo de centro. El estudio de Gonzales y Callueng (2014) pone
de manifiesto que un asesoramiento previo a los docentes resulta de ayuda y mejora su puesta a la
practica en el aula, ya que le da un valor estratégico de la colaboracién y el compartir entre asesores y
escuela (Moretti et al. 2017). Aunque, segun el estudio de Aramendi (2010), llama la atencién la poca
implicacion de los centros de profesorado, inspeccidn y la universidad en esta labor de asesoramiento,
permitiendo al sector privado introducirse en esta formacién docente. Este hecho es muy criticado por
los docentes del estudio de Aramendi (2010) y en el de Walder (2014) porque lo encuentran

insuficiente.
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En suma las percepciones y valoraciones de los agentes educativos sobre el impacto de una
innovacion educativa dependerdn de la participacion en el proceso de toma de decisiones y de
implementacién de las mejoras. Asi como de la visibilidad de sus resultados, ya que “Sin esta visibilidad,
no pueden saber si las practicas pedagdgicas actuales corresponden a las que les gustaria ver en las
aulas de su sistema.” (Vicent-Lancrin et al. 2019, p. 24).

Las ideas principales tratadas en este apartado son:

Niveles de valoracidn del impacto de la innovacidn en las practicas educativas de los agentes

participantes

Docentes:

Necesidad de apoyo administracion para seguir las lineas de los centros educativos.

Apoyo de la direccion del centro aportando espacios de reflexién y agrupacién docente en equipos.
Cooperacién y colaboracién docente.

Evaluacion y revision sistematica de la innovacidn para introducir mejoras.

El profesorado inicial de implementacidn de la innovacidn son voluntarios, cuando se afiaden los
siguientes docentes es cuando surgen los problemas internos.

Necesidad de una reflexion de la comunidad docente interna y externa al centro escolar.
Necesidad de formacidn externa para mejorar su praxis.

Diferentes innovaciones que se llevan a cabo en el centro escolar: estructuracién UD, orientacién a
una mayor participacion del alumnado, adecuacién de las actividades de ensefanza y aprendizaje a la
innovacion, el aumento de recursos de aprendizaje.

Importancia del papel de los asesores en la innovacion.

Alumnos:

El cambio de metodologia y en la creacién y uso de herramientas o instrumentos educativos
innovadores repercute en los resultados de aprendizaje, en su satisfaccién con el proceso de
ensefianza y aprendizaje y en un aumento con su compromiso para con la escuela.

Aumento de competencias del siglo XXI.

Cambio de intereses y creencias.

Mejora del logro académico.

Aumento del aprendizaje en profundidad.

Familia:

Deben participar en las innovaciones educativas.

Aumento de la informacién y la comunicacién de lo que sucede en el centro educativo.




118

Aumento de la confianza en el centro y los docentes.

Su involucracidn legitima también las innovaciones.

Equipo Directivo:

Falta de delegacion de la innovacion a los centros educativos por parte de la Administracion y una
falta de directrices claras y consensuadas de la Administracion.

Perpetuacidn de una cultura jerarquica, necesidad de un liderazgo distribuido.

Estructura burocratica por el afan de control de la innovacién.

Falta de formacion en liderazgo y en la innovacion a nivel directivo.

Falta de promocidn de coordinacidn docente, y de su formacién en innovaciones.

Necesidad de adaptacion y mejora de todo el centro impulsado por el equipo directivo.

Necesidad de difusidn de los resultados de innovacién.

Necesidad de compartir y de contrastar con otros centros educativos sobre liderazgo en la
innovacion.

Necesidad de un cambio de comunicacidn interno de vertical a horizontal.

Asesores:

Ayudan a fomentar las relaciones interpersonales y a la reflexién conjunta, ayudando tanto a nivel
individual como organizativo de centro.

Ayuda y mejora su puesta a la practica en el aula.

Da un valor estratégico de la colaboracidn y el compartir entre asesores y escuela.

Necesidad de mayor implicacion de los centros de profesorado, inspeccidn y la universidad en esta

labor de asesoramiento.

Tabla 6. Resumen de el impacto de la innovacion de los procesos de mejora de la prdctica educativa



A continuacidn se presenta una tabla de las investigaciones cientificas trabajadas en este

apartado, sin enunciar los autores tedricos.

Niveles de valoracion del impacto de la innovacion en las practicas educativas de los agentes

participantes

Autor/afio Foco/Objetivos/Preguntas de Diseiio metodoldgico Participantes
investigacion

Aramendi Analizar los procesos de Metodologia de la 143 centros

(2010) innovacion desarrollados en los  investigacidn es mixta educativos de
centros escolares de la (cuantitativa y ensefanza obligatoria.
comunidad autéonoma de cualitativa) y ex post
Euskadi. facto.

Aramendiy Analizar el desarrollo de los Metodologia de la 423 coordinadores y

Bujan (2012)

planes de innovacion llevados a
cabo por las administraciones
educativas de Cantabria y del
Pais Vasco. objeto describir las
politicas de innovacion
educativa desarrolladas en las
Comunidades Auténomas de
Cantabria y del Pais Vasco. Los
objetivos especificos son los
siguientes:

Analizar y comparar las
caracteristicas de los proyectos
de innovacioén desarrollados en
los centros educativos
haciendo especial hincapié en
los procesos de génesis,
implementacion, asesoria y
evaluacién del impacto de
estos cambios.

Describir las caracteristicas de
los centros educativos en los

gue mas han impactado los

investigacion es mixta
(cuantitativa y
cualitativa) y ex-post-

facto.

coordinadoras de
proyectos de
innovacién
desarrollados en los
centros escolares de
las comunidades de
Cantabria y Pais

Vasco.
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Bambery
Anderson

(2012)

Boulay y
Goodson

(2018)

Caliskan y Zhu
(2019)

Carballo et al.

(2013)

procesos de innovacion.

Evaltdan la ensefianza 'y
aprendizaje desde el nivel
institucional, teniendo en
cuenta el cambio institucional
de control de calidad (QA) la
mejora de la calidad (QE) y el
nivel individual del docente.
Evaluar las fortalezas y resumir
los resultados de las
evaluaciones i3 (Fondo de
inversién en innovacion),
identificando las intervenciones
educativas mas efectivas y los
logros a corto y largo plazo.
Examina la relacion entre las
caracteristicas de la cultura
organizacional y las
percepcionesy la
implementacion informada por
los estudiantes con respecto al
aprendizaje centrado en el
estudiante, el aprendizaje
colaborativo y el uso de
tecnologias educativas
innovadoras en la educacién
superior turca.

La evaluacion del impacto de la
implementacion del modelo de
excelencia europeo (EFQM) en
el sistema de gestion del centro

educativo .

Analisis mixto.

Andlisis Cuantitativo.

Metodologia

cualitativa.

Estudio ex-post-facto.
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50 empleados
académicos

universitarios.

67 evaluaciones i3 de
centros educativos en
el territorio

estadounidense.

894 estudiantes de
cuatro universidades

turcas.

680 participantes de
29 centros de
educacidén primaria 'y
secundaria de las
Comunidades
auténomas de Madrid

y Castilla y Ledn.



Fernandez et

al. (2013)

Folch et al.
(2019)

Folch et al.

(2020)

Gairin et al.

(2010)

Gonzalesy
Callueng

(2014)

La evaluacion del impacto de la
implementacion del modelo de
excelencia europeo (EFQM) en
los procesos de ensefianza-

aprendizaje.

Conocer la percepcion del
profesorado sobre las
implicaciones didacticas del
Proyecto multidisciplinar de
arte y ciencias.

Descripcidn y andlisis de una
propuesta interdisciplinar de
las dreas de educacion fisica,
educacién musical y educacién
visual y plastica en la formacion
del grado de educacién infantil.
Conocer las condiciones previas
que requieren los centros
educativos para innovar.
Determinar facilitadores y
dificultades de las innovaciones
en sus procesos de
planificacidn, realizacion y
evaluacion.

Detectar los aspectos que
motivan el interés de la
comunidad educativa por
innovar.

Examinar el factor de la
estructura de las practicas
evaluativas en el aula del
profesor y medirlas con el

CAPSQSQ.

Estudio ex-post-facto.

Metodologia
cualitativa de

investigacidn-accion.

Estudio de caso.

Metodologia
cualitativa descriptiva,
analisis de situaciones,
declaraciones verbales
y documentales y un

estudio de caso.

Método cuantitativo:
Cuestionario CAPSQSQ
(consistencia interna
de 0.95 de alfa de
Cronbach).
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209 participantes de
29 centros de
educacién primaria 'y
secundaria de las
Comunidades
auténomas de Madrid
y Castilla y Ledn.

5 docentes del grado
en educacion infantil
de la FPCEE-

Blanquerna.

48 alumnos del grado
de maestro en la

Blanquerna.

116 docentes y

directivos.

364 profesores de
diferentes regiones de

Filipinas.



Gordon et al.

(2016)

King-Sears, y
Strogilos

(2020)

Moretti et al.

(2017)

Examinar el impacto en el
desarrollo profesional en las
practicas evaluativas en el aula.
identificar y describir Metodologia
innovaciones exitosas en cualitativa.
programas de preparacion de
liderazgo educacional.
Analizar la autoeficacia, la Metodologia

pertenencia a la escuela y las

perspectivas de ensefianza descriptivo.
conjunta de estudiantes y

profesores de secundaria en

co-docencia de matematicas.

Observar y comprender cémo Metodologia

los caminos de desarrollo cualitativa de

profesional de los docentes investigacion
pueden ser estratégicos para formacion.
calificar la oferta de ensefianza

al mejorar el conocimiento de

las buenas practicas utiles para

la transicion del plan de

estudios a las habilidades;

Verificar si es posible detectar

el grado de desarrollo de

algunas habilidades

transversales de los alumnos y

como es posible mediante la

introduccién de dispositivos del

tipo "tareas de realidad" en

forma de simulacién en las

primeras clases de la escuela

primaria.

cualitativa de analisis

12 escuelas.

2 docentes y un grupo
de 10 alumnos de 62

grado.

27 docentes de
infantil, primaria y
secundaria de | grado
de diferentes

escuelas.
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Moya et al.
(2019)

OECD (2014)

Ofsted (2008)

Rodriguez et

al. (2013)

Solheim et al.

(2018)

Disefio, implementacion y
evaluacién del impacto de
innovaciones pedagogicas
implementadas en la facultad
de comunidades de aprendizaje
y en los asistentes de
aprendizaje.

Analizar las innovaciones y los
cambios organizacionales en
los centros educativos a nivel
internacional y compararlos

con otros sectores.

El impacto de la
implementacién de la

evaluacién para el aprendizaje.

La evaluacion del impacto de la
implementacion del modelo de
excelencia europeo (EFQM) en
los sistemas de comunicacion y
de relaciones externas de los

centros educativos.

¢Coémo describen los maestros
su aprendizaje colectivo e

individual con respecto a la

Metodologia
cuantitativa y

cualitativa.

Analisis cuantitativo a
través de adaptacion
de cuestionarios de
innovacién al sector
publico y analisis de los
cambios
organizacionales a
través de los
cuestionarios
empleador-empleado.
Inspecciones de

evaluacién.

Estudio ex-post-facto.

Metodologia

cualitativa.

Universidad de

Temuco Chile.

139 précticas
educativas de
primaria y secundaria

de diferentes paises.

27 escuelas de
primariay 16 de
secundaria focalizadas
en las asignaturas de

inglés y matematicas.

680 participantes
profesores y equipo
directivo de 29
centros de educacion
primaria y secundaria
de las Comunidades
auténomas de Madrid
y Castilla y Ledn.

76 profesores de 14
escuelas de

secundaria de
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Susinos y Haya

(2014)

Turray Moya
(2016)

Veloso et al.

(2014)

Vieluf et al.
(2012).
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interaccién en el aula? Noruega.
¢éCuales son los facilitadores del
aprendizaje de interaccion

docente-aula?

Conocer el proceso de mejora Metodologia 21 alumnos de 62 de
institucional y evaluar la cualitativa- primaria de una
modificacidn de una institucién  colaborativa. Estudio escuela de Santander
educativa a partir de la de caso. y su docente.

introduccién de un proceso de
mejora institucional para
transformar las arquitecturas
de practicas (dimension
cultura-discursiva, material-

econdmica y sociopolitica).

Disefio, implementacion y Metodologia Facultad de ingenieria
evaluacion del impacto de cuantitativa y de la UC Temuco
innovaciones pedagdgicas cualitativa.

implementadas en cursos de

las areas STEM.

Analizar la implementacién de Metodologia 13 escuelas de
politicas educativas y de cualitativay Portugal.
renovacion arquitectonica, cuantitativa.

teniendo en cuenta la
participacion de la comunidad
escolar. Examinando las
percepciones de los principios
pedagdgicos del programay el
impacto en los modelos de

ensefianza y aprendizaje.

Identificar los perfiles Metodologia 73 100 docentes en 4
subyacentes en la participaciéon  cuantitativa y 362 escuelas de 23
de los docentes en las practicas  cualitativa. paises.

de ensefianza en el aulay en
comunidades de aprendizaje

profesional.



Vincent-
Lancrin et al.

(2019)

Walder (2014)

Medir las
innovaciones/cambios en las
practicas educativas en
primaria y secundaria a nivel
internacional.

Exploracién de las experiencias
de los profesores universitarios
para recopilar sus perspectivas
relacionadas con el proceso de

innovacidn pedagdgica.

Analisis Cuantitativo a
través de cuestionarios
de innovaciéon y
cuestionarios de
cambio organizacional.
Investigacion

cualitativa.

158 practicas
educativas en
primaria y secundaria

de diferentes paises.

32 profesores
universitarios de

Montreal.

Tabla 7. Estudios empiricos sobre la evaluacion del impacto en innovacion
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2.3 Las practicas evaluativas en educacion obligatoria en los procesos de mejora de la practica
educativa inclusiva

En este apartado se realizara una revisién de las practicas evaluativas en educacidn obligatoria,
gue representa la segunda linea de estudio de esta investigacidn. Se pretende conceptualizar la
evaluacidn, su definicién, sus funciones, los tipos y los momentos evaluativos y los diferentes niveles de
analisis y configuracion de las practicas evaluativas. Para acabar con la revision tedrica del segundo nivel
del objeto de estudio, el estudio de las précticas evaluativas relacionadas con la innovacién educativa en
contextos de ensefanza obligatoria

2.3.1 Las practicas evaluativas en educacion obligatoria

Para conceptualizar las practicas evaluativas en educacidn obligatoria se realiza una revision
centrada en la delimitacién y conceptualizacién de la evaluacién, asi como los diferentes niveles de
configuracion y analisis de las practicas evaluativas.

2.3.1.1 Delimitacién y conceptualizacién de la evaluacion. En esta seccidn se pretende hacer
una delimitacién y conceptualizacién de la evaluacién a partir de la definicion del constructo evaluacion,
la explicacién de sus funciones y los diferentes momentos y tipos que se pueden aplicar.

2.3.1.1.1 Definicion de evaluacion. Dentro de la literatura se pueden encontrar diferentes
definiciones de lo que se entiende por evaluacién. Sanmarti (2007) o Corchia (2011) la definen como un
proceso para recoger y analizar una informacién, para emitir un juicio sobre ellay poder tomar
decisiones sobre qué funcidn se le otorga, de caracter social o pedagdgico/regulador. Teniendo en
cuenta, como sefala Naranjo (2005), que este juicio comporta una toma de decisiones y una
comunicacion de los resultados. Por eso, la evaluacidn, es decir, esta emisidn de un juicio, tiene que
tener en cuenta tres aspectos diferentes, como remarca Naranjo (2005). El primer aspecto es la decisién
de cudl es el objeto de evaluacidn. En las practicas educativas el objeto de evaluacién puede ser

cualquier elemento del proceso de ensefianza y aprendizaje, desde el aprendizaje de los alumnos, al
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proceso de ensefanza del profesorado pasando por todos los elementos que intervienen. El elevado
numero de elementos del proceso puede hacer que se pretendan evaluar demasiados o demasiado
pocos, o que no se tenga claro qué se esta evaluando y con qué finalidad. Esto realza la necesidad de
una toma de decision sobre cual es el objeto de evaluacion a fin de poder establecer unos criterios de
evaluacidn para cada elemento que se evalue, es decir, indicadores claros y definidos para realizar la
practica evaluadora. No solo es necesario tomar decisiones sobre los criterios de evaluacidn, sino
también sobre el modo cémo se van a recoger las evidencias, los indicadores para realizar la evaluacién.
En este sentido, Naranjo (2005) distingue la manera en qué se recogen estos indicadores: a propdsito, se
realiza una acta de evaluacién disefiada expresamente con este objetivo, o de una manera incidental, es
decir, se recogen evidencias e indicadores durante el proceso de ensefianza y aprendizaje. Entonces, la
intencionalidad seria un continuum entre el polo de recogida a propésito y el polo de recogida incidental
(Naranjo, 2005; William, 2000).

El segundo aspecto a tener en cuenta en esta emisidn de juicio de la evaluacidn, tal como se ha
sefialado antes, es la finalidad de la toma de decision, es decir, al servicio de qué se pone la evaluacion,
qué funcidn se le otorga a la evaluacidn, hecho que afectara directamente a cémo se concibe el proceso
de ensefianza y aprendizaje. Un apunte importante en el momento de definir la evaluacion es que no
puede desvincularse del proceso de ensefianza y aprendizaje, dado que es con la evaluacién que los
docentes pueden comprobar, a partir de su proceso de ensefianza, cudles son las adquisiciones y
contribuciones que ha realizado el alumnado. En otras palabras, los docentes pueden comprobar el
proceso de aprendizaje que han llevado a cabo los estudiantes y realizar modificaciones o cambios para
mejorar el proceso (Casanova, 2011; Ibarra et al. 2012; Jiménez, 2016). Esta reflexion hace evidente que
el proceso de evaluacidn y sus actividades deben estar vinculadas con las actividades de ensefianza y
aprendizaje, de manera que sean coherentes con los elementos de ese proceso (Biggs y Tang, 2007,

Hargreaves et al. 2002; Jiménez 2016; Norton, 2004). En palabras de Capperucci (2011a), “Los procesos
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de evaluacién deben sobre todo generar nueva informacion y nuevos descubrimientos para mejorar el
aprendizaje y la planificacion didactica, dando vida a un camino circular entre la enseianza, el
aprendizaje y la evaluacion.” (p. 11). Por esta razdn, se insiste en que la evaluacion es un elemento que
forma parte y esta al servicio del proceso de ensefianza y aprendizaje tal como sefalan Jiménez (2016),
Mauri y Rochera (2010) y Naranjo (2005). A diferencia de la concepcidn mas tradicionalista de la
evaluacidn que se percibia como un complemento del proceso de ensefianza y aprendizaje (Coll et al.
2000; Jiménez 2016; Taras, 2010; William, 2011). Por lo tanto, la concepcidn de la evaluacién se amplia,
se redefine y no solo se delimita a qué se evalla, sino qué objetivo tiene la evaluacién, qué finalidad y
qgué funcidn se le otorga (Bolivar, 2000; Capperucci, 2011a y b; Hassanpour et al., 2011; Jiménez 2016;
Williams, 2011).

El tercer aspecto a tener en cuenta es la comunicacion de resultados. Es el feedback que se da
después de la evaluacién, que esta vinculado a qué funcidn se le otorga la evaluacién y en qué momento
se lleva a cabo (Anali, et al., 2017; Capperucci, 2011ay b; Coll y Onrubia, 2002; Naranjo, 2005). La
comunicacion de resultados permite una continuidad en el proceso de ensefianza y aprendizaje y
evaluacidn. Es decir, si se tiene la concepcion de efectuar una evaluacién formadora y centrada en los
alumnos se tiene que crear informacidn necesaria sobre la calidad de las practicas de ensefianza y
aprendizaje para su posterior retroalimentacion (feedback) y proalimentacion (feedfoward) (Cornoldi et
al. 2020; Li y Grion, 2019), para mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje. Este hecho provoca que
el desarrollo de las evaluaciones esté mas centrado en el alumnado y en su manera de aprender y se
abandona de forma progresiva una evaluacidn centrada Unicamente en los resultados, para avanzar
hacia una evaluacién orientada al aprendizaje (Delgado y Oliver, 2009; Lara, 2015; Litwin 2005). Ademas,
el alumnado se responsabiliza de su propio proceso y desarrolla su propia autonomia, que le sera de
ayuda en su aprendizaje posterior (Anali et al. 2017; Camilloni et al., 1998; Rochera y Naranjo, 2007). Es

importante no olvidar que la subjetividad esta intrinseca en la evaluacién, debido a que esta vinculada
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al proceso de juicio de valor para la toma de decisiones y la comunicacién de los resultados que es la
evaluacidn (Corsini, 2018; Petracca, 2013).

En definitiva, la evaluacidn se puede entender como:

- “Un método para adquirir las evidencias necesarias para mejorar el aprendizaje del
estudiante.

- Un proceso que abarca una gran cantidad de evidencias mas alla del habitual examen
final.

- Una ayuda para aclarar las metas y objetivos importantes de la educacién y para
determinar el grado en qué los estudiantes evolucionan de la manera deseada.

- Un sistema de control de calidad que permite determinar, en cada etapa del proceso de
ensefianza-aprendizaje, si es eficaz o noy, si no lo es, qué cambios tienen que
efectuarse para asegurar su eficacia antes de que sea demasiado tarde.

- Uninstrumento de la practica educativa que permita establecer si ciertos
procedimientos alternativos son igualmente eficaces o no para conseguir un conjunto
de metas educacionales.” (Moya y Luengo, 2011, p. 127).

Es decir, la evaluaciéon se concibe como una evaluacién transformativa, que es apropiada y
coherente respecto los objetivos de aprendizaje, es significativa y sostenible por su conexion e
integracidn con el proceso de ensefianza y aprendizaje y es flexible y continua, con una comunicacién de
los resultados que permite una continuidad entre el proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluaciéon
(Ellerani, 2013a; Petracca, 2013).

2.3.1.1.2 Funciones de la evaluacion. Después de presentar esta amplia concepcidn de la
evaluacidn, se hace necesario concretar las diferentes funciones que se le puede otorgar a la practica

evaluativa, que variaran dependiendo del objetivo al que respondan. Los diferentes autores, Carless



130

(2011), Jiménez (2016), Naranjo (2005), Sanmarti (2007), entre otros, coinciden que existen dos tipos de
funciones, la funcion de caracter social y la funcidon de caracter pedagdgico o regulador.

Por un lado, la funcion de cardcter social, segin Sanmarti (2007), esta “Orientada a constatary
certificar, delante de los alumnos, los padres y la sociedad en general, el nivel de unos determinados
conocimientos al finalizar una unidad o una etapa de aprendizaje.” (p. 21). Tal como especifica Carless
(2011), esta evaluacion tiene la funcidn de rendir cuentas a nivel social o “accountability”, con una base
comun y compartida por todas las instituciones y el alumnado de la escolarizacién obligatoria (Naranjo,
2005). Esta misma autora recalca, juntamente con Norton (2004), que se pueden distinguir tres tipos de
propésitos de esta funcion social de la evaluacién. El primero, cuando tiene un rol sumativo, es decir,
qgue informa al alumnado sobre los resultados de aprendizaje al finalizar un curso escolar. El segundo
propésito es el certificativo, cuando se califican unos resultados de aprendizaje. Por ultimo, el tercer
propdsito, que es el evaluativo, la finalidad del cual es la obtencidn de una titulacidn al finalizar una
etapa educativa. Esta funcidn estaria muy relacionada con la evaluacidn sumativa o de calificacidon que
se ampliard posteriormente.

Por otro lado, la otra funcidn de la evaluacion, la funcién pedagdgica o reguladora, que segin
Sanmarti (2007), estd “Orientada a identificar los cambios que se han introducido en el proceso de
ensefianza para ayudar a los alumnos en su propio proceso de construccidn del conocimiento.” (p. 21).
Es una evaluacién que tiene como objetivo regular el proceso de ensefianza y aprendizaje, tanto por
parte del docente, que puede modificar su proceso de ensefianza y proporcionar unas ayudas
educativas ajustadas y contingentes al alumnado, a sus necesidades, capacidades, entre otros (Carless,
2011; Jiménez, 2016; Naranjo, 2005). Como por parte del alumnado, para poder autorregular su propio
aprendizaje. Esta regulacion del proceso de ensefianza y aprendizaje puede surgir de tres maneras

distintas: proactiva (antes de comenzar el proceso), interactiva (durante el proceso) o retroactiva (una
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vez finalizado el proceso) (Jiménez, 2016; Mauri y Rochera, 2010). Por eso, esta funcion pedagdgica esta
muy relacionada con la evaluacién formativa, que se ampliara en el siguiente apartado.

Se pone de manifiesto que son los docentes y el alumnado quienes participan en esta
evaluacidn. No obstante, se tiende a opinar que de manera inequivoca evaltan tan sélo los docentes, un
hecho totalmente erréneo que no tendria que ser asi. Es primordial que el alumnado sea evaluado por
los docentes para guiarlos, orientarlos, ayudarlos a regular y rectificar sus errores y aprender de ellos,
entre otros, y también es relevante el papel y la funcién del alumnado dentro de su propio proceso de
aprendizaje. Sanmarti (2007) sefiala que el profesorado afronta un doble reto si adopta la funcién
pedagdgica o reguladora. Por una banda, ensefiar significativamente los contenidos y por la otra realizar
una evaluacién que ayude tanto al profesorado como al alumnado para regular sus actuaciones dentro
del proceso de ensefianza y aprendizaje. Por este motivo, Ibarra et al. (2012), explican la evaluacion
compartida, como un proceso que pertenece y beneficia a todos, tanto a docentes como al alumnado,
teniendo multiples beneficios, como los que se argumentan a continuacion (Bretones, 2008; Ibarra et
al., 2012):

- Consiste en una oportunidad de aprendizaje para todos y cada uno de los implicados,
puesto que el alumnado desarrolla ciertas capacidades como la reflexion del proceso de
aprendizaje, la autonomia, el pensamiento critico, la autorresponsabilidad y la toma de
conciencia de la calidad del trabajo.

- Elalumnado desarrolla competencias para futuras practicas profesionales. En este
punto, el alumnado aprende a trabajar en equipo de manera conjunta, a desarrollar
empatia y valorar el trabajo propio y el de sus companieros, a potenciar habilidades que

serdn Utiles para el mundo laboral, entre otros.



132

- Implica educar en un marco de democracia, dado que compartir esta evaluacidn
significa crear y vivir un modelo mds democratico y hace que formen parte de ella todos
las personas que se ven afectadas.

Dentro de esta funcién pedagdgica de la evaluacién, Naranjo (2005) recoge otro concepto que
caracteriza esta funcion, como diferentes autores que la han estudiado, tales como Hargreaves et al.,
(2002), Capperucci (2011b), Garcia-Jiménez (2015), entre otros. El concepto de “evaluacién auténtica”,
este concepto elabora un nuevo planteamiento de la practica evaluativa que “Pasa por generar “tareas
reales” de evaluacién, poner a disposicién de los alumnos los criterios de evaluacidn, y otorgar un rol
activo al alumno en el propio proceso de aprendizaje, fomentando, de esta manera, su
autorregulacién.” (Naranjo, 2005, p. 34). Son actividades que simulan situaciones reales, que provocan
una evaluacién mas significativa por parte de los propios estudiantes, gracias a que la aproxima a su
contexto real. Es una evaluacidn que demanda un rol activo al alumnado con la intencidn de que
resuelvan tareas complejas y auténticas, haciendo uso de los conocimientos previos, el aprendizaje y sus
habilidades y capacidades para encontrar una solucidn a problemas reales (Capperucci, 201b; Diaz-
Barriga, 2005; Garcia-Jiménez, 2015; Mauri y Rochera, 2010; Naranjo y Jiménez, 2015). Esta evaluacion
consiste en el desarrollo holistico de todo el alumnado, puesto que aproxima el proceso de ensefianzay
aprendizaje y evaluacion a sus contextos y realidades. En otras palabras, se contextualiza el proceso de
ensefianza, aprendizaje y evaluacion a fin de potenciar la comprensidn y la construccion de
conocimientos, asi como de competencias, capacidades y habilidades sociales. Gulikers et al. (2004)
definen la evaluacidn auténtica como “Una evaluacidn que requiere que los estudiantes utilicen las
mismas competencias, o combinaciones de conocimientos, habilidades y actitudes, que se necesiten
para aplicar en la situacion de criterio en la vida profesional.” (p. 69).

A modo de resumen, la evaluacidn puede tener la finalidad de rendir cuentas sobre el proceso

de ensefianza y aprendizaje, es decir, una funcion social, o bien la finalidad de regular por parte del
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profesorado y del alumnado el mismo proceso, es decir, la funcidn pedagdgica de la evaluacién. En la
actualidad y con la introduccidn de procesos de innovacidn educativa, se esta empleando la evaluacién
tanto para una funcidn como para la otra, asimismo, se tiene en cuenta que la evaluacién forma parte
del proceso de ensefianza y aprendizaje, y que, a su vez, socialmente hay una demanda explicita de
certificacidn educativa.
2.3.1.1.3 Momentos y tipos de evaluacion. Si se entiende la evaluacidn como objetivo de
mejora, Agut (2010), Coll et al. (2012), Coll y Onrubia (2002), Ellerani (2013a), Naranjo y Jiménez (2015),
Sanmarti (2007, 2010), entre otros autores, proponen que la evaluacidn puede ser utilizada en
diferentes momentos del proceso de ensefianza y aprendizaje y con diferentes objetivos asociados,
hecho que resulta en tres categorias dependiendo del tipo y del momento. La evaluacién diagndstica o
predictiva, en la evaluacién inicial; la evaluacidn formativa, en la evaluacidn durante el proceso,
continua y reguladora; y por ultimo la evaluacidon sumativa, al final del proceso.
1. La evaluacion diagndstica o predictiva (evaluacién inicial). La finalidad de esta evaluacién es
triple: recoger informacién sobre el nivel de aprendizaje en ese momento del alumnado y
sus necesidades educativas y formativas para marcar objetivos de aprendizaje; elaborar una
planificacion por parte del profesorado en funcién de ellos; y finalmente, la toma de
conciencia por parte del alumnado del proceso de ensefianza-aprendizaje (Carless, 2011;
Jiménez, 2016; Vannini, 2011). Halwachs (1975) destaca diferentes aspectos a diagnosticar
en la evaluacidn inicial, que este autor llama estructuras de acogida. Estos aspectos o
estructuras de acogida son: las concepciones alternativas, los prerrequisitos de aprendizaje,
las experiencias personales, las estrategias espontaneas de razonamiento, los habitos y
actitudes y el campo semantico del vocabulario utilizado. La autora Vannini (2011) propone
cuatro factores que pueden influir en el aprendizaje del alumnado a tener en cuenta en esta

evaluacidn diagndstica y que son comparables a los propuestos por Halwachs (1975). El
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primero de estos factores es la representacién que atribuye el alumnado al objeto de

aprendizaje. El segundo, el conocimiento y las habilidades del alumnado para afrontar el

aprendizaje especificas del objeto de aprendizaje, el saber y el saber hacer, que el alumnado
ya tiene a su disposicidn, como prerrequisitos de aprendizaje, aunque también se pueden
referir a los habitos y actitudes y al campo semantico de Halwachs (1975). El tercer factor
hace referencia al contexto socio-cultural y familiar del alumnado. Por ultimo, el cuarto
factor es las caracteristicas metacognitivas del alumnado. Agut (2010) propone diferentes
caracteristicas al inicio del proceso de ensefianza y aprendizaje para adecuarlo al alumnado
después de haber realizado la evaluacidn diagndstica.

- Presentar las actividades segmentadas de manera gradual, con su planificacion previay
con una disminucidn progresiva de la ayuda del docente y un aumento progresivo de su
dificultad. Muy vinculado a la teoria de Vygotsky (1978) y su propuesta de estrategia de
ensefianza y aprendizaje de la bastida.

- Potenciar la participacion activa y la mejora de la autonomia personal y social del
alumnado a través de su autoconocimiento y la autorregulacién del propio proceso de
aprendizaje, de sus necesidades educativas y de sus dificultades, asi como de sus
capacidades.

- Ofrecer un nimero elevado de ocasiones de practica y diversidad de formatos de las
tareas, para asi poder permitir la diversidad en la evaluacidn.

- Presentar al alumnado los objetivos sobre aquello que serdn evaluados con claridad.

- Alternar actividades individuales y grupales con el fin de promover el trabajo
cooperativo y la atencién a la diversidad entre el grupo de iguales.

- Tomar el rol de acompafiamiento y guia por parte del docente.
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- Tomar conciencia por parte de los docentes y del alumnado de que los criterios de
evaluacidn son ajustables a las necesidades educativas de los estudiantes, y deben ser
compartidos y comunicados por y a todos los agentes del proceso de ensefanzay
aprendizaje.

La evaluacion formativa (evaluacidn continua o reguladora) se realiza durante el proceso de

ensefianza y aprendizaje a fin de ajustar y adecuar la ayuda que ofrece el profesor y con la

intencién de que el alumnado autorregule también su proceso (Capperucci, 2011a;

Chadwick, 1991; Ellerani, 2013a y b; Martineau y Dean, 2010; Naranjo, 2005; Naranjo y

Jiménez, 2015; Trinchero, 2017; Sanmarti, 2007, 2010; William 2000). A pesar de ello, esta

evaluacion formativa se relaciona con un concepto tradicional que enfatiza la relacién y

revisién de pruebas y exdmenes para acabar dandole una calificacidn. Esta visidn se tendria

gue transformar en una mas actual sobre la evaluacién formativa y formadora. Una
evaluacidén formativa en la cual el docente toma decisiones sobre el ajuste de las ayudas
educativas para la mejora de su praxis. Asi como una evaluacidon formadora que comparte la
responsabilidad con el alumnado de la regulacion de su propio proceso de aprendizaje,
ajustando la ayuda por parte del profesor y compartiendo con los estudiantes el proceso
evaluativo. Es decir, que el propio alumnado pueda evaluar el proceso de aprendizaje que
estd realizando, para tomar conciencia y tomar decisiones sobre qué mejoras introducir en
el proceso. De esta manera se estd promoviendo la capacidad metacognitiva del alumnado.

En este sentido, Agut (2010) propone ciertas caracteristicas de las actividades de evaluacion

formativa. Las caracteristicas primordiales son la apertura y la flexibilidad de las actividades

de evaluacién, y como caracteristicas de las actividades posteriores a la evaluacién

diagndstica propone que:
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- Tienen que fomentar la participacion activa, la autonomia y la alternancia entre
tareas individuales y grupales.

- Tienen que promover la conciencia entre los alumnos del propio proceso de
ensefianza y aprendizaje.

- Tienen que plantear diferentes niveles de participacion y resolucion para asegurar la
equidad y el éxito de todos los estudiantes.

- Tienen que ser presentadas en diferentes formatos.

- Tienen que proporcionar una temporalidad flexible para su realizacion.

- Tienen que proporcionar tanto indicadores de evaluacién del proceso docente, para
poderlos ajustar, como de evaluacién del aprendizaje del alumnado.

Es importante destacar, que en la funcién formativa de la evaluacién también aparecen
dificultades derivadas de la resistencia inicial del alumnado, de no comprender el sentido de este tipo de
evaluacién ni su finalidad. Por eso, como proponen Ibarra et al. (2012), “Tendriamos que establecer
argumentos e intervenciones que nos ayuden a destacar los elementos positivos de cada uno, que nos
permitan tomar medidas que favorezcan la implicacion de los estudiantes y sobre todo, que puedan
aportar informacion util a los implicados para futuras practicas en tareas similares.” (p. 8).

Casanova (1998) y Hamodi et al. (2015) consideran que se debe buscar un modelo que sea
formativo, a la vez que continuo e integrado al desarrollo del curriculum, con la finalidad de aportar
mejoras en el curriculum y a los propios procesos de aprendizaje del alumnado. En otras palabras, los
procesos de evaluacién formativa se deben entender como un proceso que se compone de la
constatacion, la valoracién y la toma de decisiones con el objetivo de mejorar el proceso de ensefianza y
aprendizaje y no Unicamente con la finalidad de poder dar una calificacién (Pérez et al. 2008). En esta
linea, Brown y Pickford (2013) definen la evaluacién formativa como el procedimiento que se utiliza para

reconocer y responder al aprendizaje del alumnado con la finalidad de reforzarlo durante el propio
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proceso. Es importante pues, que el docente trabaje de manera efectiva con la intencién de que el
alumnado aprenda y desarrolle todas las competencias necesarias para posteriores practicas
profesionales. El profesorado es el encargado de que los estudiantes corrijan sus propios errores, los
regulen y vuelvan a orientar sus aprendizajes de una manera significativa.

Los investigadores de la evaluaciéon para el aprendizaje, como Black et al. (2003) Balck et al.
(2010), Flores y Sammons (2013), MacPhail y Halber (2010), entre otros, remarcan que la definicién de
evaluacidn formativa y formadora puede no abarca la totalidad del sentido que tiene esta evaluacion o
puede suscitar a la representacién de que su uso esta a disposicidn de la evaluaciéon sumativa y no de la
regulacién del proceso de ensefianza y aprendizaje, tanto por parte del profesorado como del
alumnado. Como se ha expuesto anteriormente, esta evaluacién no sélo tiene la finalidad de verificar el
aprendizaje del alumnado por parte de los docentes, sino que también se utiliza para ayudarlos en el
proceso y ayudarse a si mismos a prever los proximos pasos en el proceso de aprendizaje (Flores y
Sammons, 2013). Una actividad de evaluacién puede ayudar al aprendizaje si proporciona informacion
para ser utilizada como retroalimentaciéon por parte de los maestros y de su alumnado al evaluarse a si
mismos y entre si, para modificar las actividades de ensefianza y aprendizaje en las que participan. Dicha
evaluacidn se convierte en evaluacién formativa cuando “la evidencia se utiliza realmente para adaptar
el trabajo de ensefianza para satisfacer las necesidades de aprendizaje.” (Black et al., 2003, pp. 2-3).
Ibarra et al. (2012) recalcan los tres elementos basicos y fundamentales de la evaluacién para el
aprendizaje, que son: la participacidn activa de los estudiantes, la retroalimentacion (feedback) y la
proalimentacion o retroalimentacidn prospectiva (feedfoward) entendido como informacién que le sera
atil al alumnado para un futuro tanto académico como laboral, también apoyado por Cornoldi et al.
(2020) y Liy Grion (2019), y el uso de tareas auténticas.

3. Laevaluacion sumativa (evaluacion final), seglin Carless (2011), Jiménez (2016) y Vannini

(2011), se utiliza para percibir y para comprobar el grado de logro de los objetivos de
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aprendizaje que se habian propuesto en un inicio. Se debe resaltar que normalmente la
evaluacidn sumativa se utiliza con una funcién social, es decir, con una finalidad
acreditativa, ya que, como se ha comentado, se realiza al finalizar un proceso de ensefianza
y aprendizaje para rendir cuentas del proceso. Aun asi, Torrance y Prior (2001) y Vannini
(2011) ponen de manifiesto que la evaluacién formativa y la sumativa son complementarias
y que esta ultima puede formar parte del proceso formativo de la evaluacién. En este
sentido, Black et al. (2010) encontraron en sus primeras investigaciones que los
participantes, docentes, no estaban de acuerdo en la separacién entre las dos evaluaciones,
argumentando que eran utilizadas en su praxis diaria. Tal como sefala Sanmarti (2007), la
evaluacidon sumativa también ayuda a los alumnos a reconocer qué han aprendidoy a
representdrselo desde el punto de partida hasta finalizar la actividad, la unidad didactica o
el tema. De esta manera cumple la funcién pedagdgica y asi el profesorado puede introducir
mejoras, para adecuar y ajustar la ayuda que proporciona al alumnado, del mismo modo
que para que el propio alumnado sea consciente de su aprendizaje y llegue a poder
regularse por si mismo con autonomia. Con el fin de cumplir esta funcién pedagdgica en la
evaluacidn sumativa, se puede realizar en la evaluacién final informes de autoevaluacion del
proceso de aprendizaje y también de coevaluacién del equipo del que se forma parte. Es

decir, si la evaluacion sumativa (final) no sélo sirve para rendir cuentas, sino que si se

acompafia de un feedback formativo vinculandola a las evaluaciones anteriores, todo el
proceso evaluativo se pondria al servicio de la autorregulacion y autonomia del estudiante
(Black y Williams, 2018; Koenen, Dockhy y Berghmans, 2015; Kulamankan y Rangachari,
2018). A todo esto, se afiaden las propuestas de Coll y Onrubia (2002), para que esta

evaluacidn sumativa tenga una funcién pedagdgica con la finalidad de estar en concordancia

con los principios de la evaluacién inclusiva, como sefialan Black y William, (2003), Jiménez
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(2012) y Naranjo (2005). La primera propuesta es el uso de los resultados de la evaluacién
sumativa de unidades diddcticas o temas para regular el proceso de ensefianza y
aprendizaje de unidades posteriores, como comentaba Sanmarti (2007). La segunda,
vincular los resultados obtenidos con los procesos de revision sistematica y optimizacidn de
la docencia. La tercera propuesta es la de incorporar al alumnado en el proceso de disefio,
preparacion, realizacién, correccidn y devolucién de la evaluacidn y de esta manera
corresponsabilizarlo de su proceso de aprendizaje. La cuarta, utilizar una perspectiva desde

los criterios de evaluacion y no desde los criterios normativos para valorar el aprendizaje y

sumarle la evolucion en la participacion individual en el proceso de cada alumno. Por ultimo,
la quinta aportacidn es la de reservar la evaluacién sumativa acreditativa para la ultima
etapa de la secundaria obligatoria. Todo esto puede ir acompanado también por la

autoevaluacién del propio docente y de su praxis para mejorar asi el proceso de ensefianza y

el proceso de aprendizaje del alumnado. De esta manera, se vincula la funcion formativa de
la evaluaciéon formativa con la funcién de la calidad del proceso de ensefianza (Vannini,

2011).

En este tipo de evaluacién Agut (2010) también aporta ciertas caracteristicas que cumple la
evaluacidn sumativa, algunas ya comentadas.

- Representa evaluar el proceso y los resultados, con una realizacién individual o
grupalmente, con la necesidad de una devolucidn interactiva entre el profesor y el
alumnado.

- Serecoge informacidn con la finalidad de mejorar el proceso de ensefianza y
aprendizaje.

- Setiene que mantener una relacidn entre los criterios de evaluacién y las competencias

gue se han trabajado con los criterios de redaccion del informe que se entrega a las
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familias, como también mantener la coherencia entre evaluacion y acreditacion,
siempre en funcién del progreso y el aprendizaje del alumnado.

Por lo tanto, todo dependerd del enfoque evaluativo, de la concepcidn que el profesorado tenga
del proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion y de las funciones y de los tipos y momentos de
evaluacidn, diagnéstica (inicial), formativa/formadora (durante) y sumativa (final) con qué utilice la
evaluacidn. Si se aprovecha no sélo para planificar, gestionar o acreditar, sino también para acompafiar
al propio alumnado en su proceso de aprendizaje, se les aporta y se promueve su autorregulacion y su
autonomia en el propio proceso.

En consecuencia, no es lo mismo evaluar que calificar, como se estd relatando, visto que evaluar
tiene tanto la funcién formativa como la sumativa y calificar Unicamente se basa en la funcidon sumativa
(Hamodi et al. 2015). En esta comparativa entre evaluacidn y calificacidon se puede apreciar esta
diferencia, en como se percibe la evaluacidn, si como proceso o una situacién concreta en el tiempo y en

las funciones de cada una de ellas.



Evaluar

Proceso basado en recoger informacion,
analizarla, emitir un juicio sobre ella y facilitar fa
toma de decisiones.

Accién prolongada a lo largo de todo ¢l proceso
de ensenanza-aprendizaje.
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Calificar

Materializar el juicio emitido (tras la recogida de
informacién llevada a cabo) en una nota
alfanumérica, que se asigna a un sujeto.

Accion esporadica, circunstancial y puntual.
Habitualmente final y sumativa.

Funciones de la evaluacion: Funciones de la calificacion:
Certificadora: constata ante la sociedad que
se han alcanzado unos determinados
objetivos.

Selectiva: permite situar al alumnado en
puestos diferentes y eliminar a quienes no

Formadora: ol alumnado aprende durante ef
proceso de evaluacion,

Reguladora: permite mejorar cuestiones
referentes al proceso de ensenanza-aprendiza-
je, tanto para el alumnado como para el

profesorado, alcanzan los minimos exigidos.
« Pedagdgica: permite conocer el progreso del « Comparativa: el alumnado se compara con
alumnado. los resultados de otros companeros y ¢l

profesor se compara con los resultados de
otros profesores,

De control: la obligacion legal del profesora-
do de calificar al alumnado hace que se les dote
de poder y de control.

Comunicadora: se produce un feedback
entre alumnado-profesorado, profesora-
do-profesorado y alumnado-alumnado.
Ambientadora: crea un ambiente escolar
determinado.

Figura 5. Diferencia entre evaluacion y calificacion. Fuente: Hamodi, C, Lopez, V. M. y Lopez, M. T. (2015)

Si se observa el estudio de Garcia-Sanz et al. (2013), con el objetivo de saber el grado de
ejecucion real de las practicas evaluativas del profesorado de atencion a la diversidad, sus procesos de
ensefianza y como los desarrolla, y la importancia que dan a esas practicas evaluativas. Los resultados de
su estudio previo y los del 2013, concluyen que los profesores de educacidn especial que participaron
eran conscientes de la importancia de distintas maneras de evaluacién, aunque las aplicaba en una
medida baja. Asi como también pone de manifiesto que el foco de evaluacidon se centraba mas en los
aprendizajes de los alumnos que en la ensefianza del profesor. Mucho de ello debido, segun el estudio, a
una baja formacidn en estrategias de evaluacion. Esto sefiala uno de los puntos débiles de los
profesionales educativos, la falta de formacidn en la practica evaluativa. En el estudio de Quesada et al.
(2017) como el de Vollinger et al. (2018) los resultados ponen de manifiesto la percepcién de la

necesidad de formacién en lo concerniente a la practica evaluativa por parte del profesorado. Se puede
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sefialar que la imposibilidad de llevar a cabo un sistema para la evaluacién en un centro educativo, es
debida a que las condiciones estructurales de los centros no son adecuadas a su implementacién y por
eso no hay un acompafiamiento formativo sobre la evaluacién tampoco a los docentes (Vannini, 2011).

En resumen, las ideas principales que se han tratado en este apartado son:

Delimitacién y conceptualizacién de la evaluacion

Definicidn de la evaluacidn: un proceso para recoger y analizar una informacion, para emitir un juicio

sobre ella y poder tomar decisiones sobre qué funcidn se le otorga, de caracter social o
pedagdgico/regulador y una comunicacion de resultados. Teniendo en cuenta tres aspectos:
El objeto de evaluacion.

La finalidad de la toma de decisién.

Comunicacion de resultados (feedback).

Funciones de la evaluacién:

Funcidn pedagodgica-reguladora.
Funcidn social-acreditativa.

Tipos y momentos de evaluacion:

Evaluacion diagndstica o predictiva (inicial).
Evaluacidon formativa y formadora (continua o reguladora, durante).
Evaluacidn sumativa (final).

Tabla 8. Resumen de las ideas principales sobre la prdctica evaluativa

A continuacidn, se presenta una tabla de las investigaciones cientificas trabajadas en este

apartado, sin enunciar los autores tedricos.

Delimitacidn y conceptualizacion de la evaluacién

Autor/afio Foco/Objetivos/Preguntas de Disefio metodolégico Participantes

investigacion

Anali et al. La vinculacién de las creencias Metodologia mixta: 133 estudiantes de
(2017) de autoeficacia y las situaciones  cualitativoy la universidad
de evaluacion universitaria. cuantitativo. publica de Céordoba

(Argentina).



Carless (2011)

Garcia-Sanz et

al. (2013)

Gulikers et al.

(2004)

Hargreaves et

al. (2002)

Hassanpour et

al. (2011)

Conflicto entre evaluacién

formativa y evaluacién sumativa.

Estudiar el grado de ejecucion
real de las practicas evaluativas
del profesorado de atencién a la
diversidad, sus procesos de
ensefianza y cémo los desarrolla
y la importancia que dan a esas
practicas evaluativas.

Explorar si el marco de
referencia de las cinco
dimensiones propuestos por el
equipo es completo o faltan
elementos importantes y
explorar la importancia de las
cinco dimensiones y si la
percepcion de la importancia de
la autenticidad de las
dimensiones difiere entre
estudiantes y profesores y entre
estudiantes y otras practicas y
experiencias educativas.
Capturar los principios y
practicas de otro tipo de
evaluacion que no sea la

estandariza.

Estudiar el efecto de los
métodos de ensefanza critica
implementada en estudiantes de

arquitectura.

Estudio de casos.
Analisis cuantitativo y

cualitativo.

Metodologia
descriptiva e
inferencial. Andlisis

Cuantitativo.

Anilisis cualitativo
usando el sistema de
soporte electronico

grupal (GSS).

Analisis cualitativo a
través de entrevista
semiestructurada,
observacion y grupos
de discusion.

Estudio a través de
cuestionario. Analisis

cualitativo.

8 profesores de 4
escuelas
participantes en el
Proyecto Primary
English Assessment
for Learning (PEAL).
20 docentes
especialistas en
educacion especial
de la Comunidad
Auténoma de

Murcia.

39 estudiantes y
profesores de la
universidad de
enfermeria de Nueva

Zelanda.

29 profesores de los
grados 72y 82 de

Ontario, Canada.

23 graduados del
departamento de
arquitectura de la

Universidad de
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Jiménez (2012)

Jiménez (2016)

Lara (2015)

Identificar y comprender la
evaluacion que lleva a cabo el

profesorado participante en el

proceso de formacién-

asesoramiento del Programa

CA/AC: Cooperar para aprender,

aprender a cooperar.

Desarrollo de una propuesta
tanto de analisis de la evaluacion
en contextos educativos de
aprendizaje cooperativo como
de las aportaciones posteriores
que ayuden a mejorar las

practicas evaluativas en estos

contextos.

Explorar la génesis de la

autoevaluacion en edades
tempranas y determinar la

capacidad explicativa de las

variables metacognicidn,

autorregulacion, autoeficacia,

lenguaje y autoconcepto

respecto del desarrollo de la

Estudio de caso.

Anilisis cualitativo.

Estudio cuantitativo de
cardacter extensivo y
representativo de
todos los autoinformes
de la etapa de
introduccion del
proceso de formacion-
asesoramiento y un
estudio cualitativo de
caracter intensivo con
metodologia de estudio
de casos.

Disefio bietapico de
tipo descriptivo
transversal,
correlacional. Analisis

Cuantitativo.

Kebangsaan,
Malaysia.

19 centros desde
infantil a la ESO,
también centros de
educacién
secundaria post-
obligatoria, centros
de profesores y
recursos y equipos
de orientacién
educativay
psicopedagogia de
las Islas Baleares y
Aragdn.

Centros de 11
comunidades
autéonomas

espafiolas.

305 parvulos de
entre cinco y seis
afios de la regién de

Valparaiso, Chile.
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Li y Grion
(2019)

Naranjo (2005)

Norton (2004)

Pérez et al.

(2008)

autoevaluacion en parvulos que
asisten a centros educativos.
¢Qué procesos de aprendizaje
estdn asociados con las fases de
dar retroalimentacion y recibir
retroalimentacion cuando los
estudiantes participan en
actividades de evaluacion de
pares?

¢Cdmo perciben los estudiantes
el impacto de dar
retroalimentacion o recibir
retroalimentacion sobre su
proceso de aprendizaje en la
evaluacion por pares?
Profundizar en la identificacion,
caracterizacion y comprension
de la evaluacién que lleva a cabo
el profesorado de matematicas
de la ESO para evaluar los
aprendizajes de los alumnos que
presentan dificultades en el
aprendizaje de esta area.
Explorar cémo y de qué maneras
los estudiantes pueden aprender
haciendo los criterios de
evaluacion transparentes y
progresivamente mas explicitos.
Analizar y comprobar las
posibilidades de llevar a cabo
una evaluacion formativa y
compartida en diferentes
especialidades, asignaturas y

areas de docencia universitaria.

Metodologia

cualitativa.

Metodologia
observacional y basada
en el analisis de casos.

Estudio cualitativo.

Estudio de caso.

Anilisis cualitativo.

Anilisis cualitativo

interpretativo.

41 estudiantes
universitarios de

Padova (Italia).

4 casos, 4 institutos
de la ESO, el
coordinador
pedagdgico, el
director y el profesor
de matematicas de

49 de la ESO.

Cinco cohortes del 3r

afio en psicologia.

30 profesores

universitarios.
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Rocheray Identificar y describir algunas

Naranjo (2007) caracteristicas de las situaciones
de evaluacion y de la actuacion
docente en este tipos de
situaciones que ofrecen soporte
y guia para la mejora de la
autorregulacion de los

aprendizajes de los alumnos.

Analisis cualitativo de
una situacién de
evaluacion de
contenidos sobre

multiplos y divisores.

1 profesory 17
alumnos del 62 curso
de educacién
primaria en el drea
de matematicas de

Barcelona.

Tabla 9. Estudios empiricos sobre prdctica evaluativa
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2.3.1.2 Niveles de configuracion y analisis de las practicas evaluativas. Continuando con la
conceptualizacion de las practicas evaluativas, en este apartado se presentan brevemente los diferentes
niveles de configuracién y andlisis de las practicas evaluativas. Estos niveles se entienden como si se
estuvieran albergando unos a otros, como unas mufecas “Matrioshkas.” El primer nivel de
configuracion y anadlisis de las practicas evaluativas es el enfoque evaluativo, el mas genérico y que
engloba a los otros tres. El programa evaluativo, como segundo nivel, seguido de las situaciones de
evaluacidn, tercer nivel. Para acabar con el cuarto y ultimo nivel, las tareas de evaluacion. Tal como

muestra la figura posterior.

Enfoque
evaluativo

Programa
evaluativo

IEIGES
evaluativas

Figura 6. Niveles de configuracion y andlisis de las prdcticas evaluativas. Adaptacion de Jiménez (2016).

2.3.1.2.1 Enfoque evaluativo. El enfoque evaluativo se define como el conjunto de
pensamientos, creencias, ideas, entre otros, mas o menos articulados que tiene un docente sobre la
evaluacidn (Coll et al. 2000; Naranjo, 2005). Esto viene a significar que el enfoque evaluativo esta

condicionado por la concepcién que tiene el docente de la evaluacion, que se define dependiendo de la



148

funcidn que se le otorgue, a saber, social o pedagdgica como complementarias. Estudios de Remesal
(2011), asi como de Moreno y Rochera (2015), Peterson y Irving (2007) ponen en relevancia que esta
evaluacidn se mueve dentro del continuum entre la evaluacién con funcidn pedagdgica y la evaluacion
con funcién social, inclinandose las concepciones de los docentes. Segln la etapa educativa en que se
encuentre, primaria o secundaria, se decanta mas hacia un polo u otro. Asi el enfoque evaluativo es la
concepcidn de qué es la evaluacion, qué es necesario evaluar, cdmo hacerlo, para qué y qué
consecuencias al realizarlo se representa el docente (Coll et al. 2000; Jiménez, 2016; Naranjo, 2005).

A partir de aqui, se pueden citar dos culturas de la evaluacién, dos polos de este continuum, que
dependen del enfoque que adopta el docente. “La cultura de test” (testing culture) y “La cultura de la
evaluacidn” (assessment culture) (Coll et al. 2000; Naranjo, 2005; Wicker, 2010). Si el docente opta por
el enfoque de “la cultura de test.” El proceso de ensefianza y aprendizaje y la prdactica evaluativa, que en
este caso es una evaluacion sumativa, estdn muy desligados entre si, ya que la funcién de la evaluacién
es totalmente social. Por ello, se utilizan pruebas estandarizadas u otras que anteponen la velocidad y la
eficiencia en dar o seleccionar la respuesta correcta (Dochy et al. 2002).

En cambio, si el docente opta por “la cultura de la evaluacién”, la perspectiva varia. En el
proceso de ensefianza y aprendizaje y evaluacidn, se ejerce una influencia educativa sobre el alumnado.
Esto lo hace participe del proceso y un actor activo en el proceso de evaluaciéon. En otras palabras,
gracias a la ayuda ajustada y contingente y la colaboracion de diferentes agentes educativos, el proceso
de ensefianza y aprendizaje y evaluacidn se transforma en un proceso de construccién conjunta del
conocimiento. Por la importancia que se otorga al proceso, esta perspectiva se dirige mas a una funcién
pedagdgica o reguladora, que a una funcidn social, puesto que a partir de las necesidades de
aprendizaje del alumnado, que muestra la evaluaciéon, se modifica y se ajusta el proceso de ensefanza
(Dochy et al. 2002). Por lo tanto, esta evaluacidn es continua, es decir, engloba los tres tipos de

evaluacidn y no solo la sumativa. Es una evaluacion global, a causa de que no sélo pone énfasis en las
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capacidades cognitivas, sino en otras capacidades reflexivas, interpretativas, entre otras, y es cualitativa,
debido a que pretende encontrar pruebas en las cuales el aprendizaje sea mas significativo y funcional
(Coll et al. 2000; Jiménez, 2016; Naranjo, 2005). A partir de estas caracteristicas se reafirma al alumnado
como agente activo del proceso de evaluacidn, con el objetivo de que pueda llegar a autorregular su
propio proceso de aprendizaje a partir de los instrumentos utilizados. Unos instrumentos que, en vez de
buscar una respuesta correcta, priorizan la comprensién, el analisis, el razonamiento y la extrapolacion
del conocimiento a otras situaciones a través, no sdlo de pruebas escritas, sino también a través de la
resolucién de problemas, con trabajos, proyectos, itinerarios, entre otros.

Con esto, se quiere puntualizar que, dependiendo del enfoque evaluativo del docente, éste
utilizard una evaluacidon mds concreta en el tiempo o mas secuenciada o a la inversa. Cabe sefialar
también que, si un docente opta por trabajar desde una “cultura de la evaluacién”, tiene en cuenta las
dos funciones de las practicas evaluativas. Esto se refiere a que el docente puede dar un resultado final
del aprendizaje del alumno, funcién pedagdgica, y a su vez puede tomar una decisién sobre su
acreditacion académica, funcién social. Adoptando la “cultura de la evaluacién” los docentes responden
de una manera mas adaptada al alumno, mas concreta y mas contingente que si adopta la “cultura de
test.” En definitiva, es a partir del enfoque evaluativo que se realiza una planificacién de la evaluacion
que da un tipo de programa evaluativo u otro.

2.3.1.2.2 Programa evaluativo. Torrance y Pryor (1995) especifican que la evaluacién debe
planificarse en las diferentes situaciones de evaluaciéon, dandole a esta planificacién el nombre de
Programa evaluativo. Coll et al. (2000) entienden el programa de evaluacién como “El conjunto de
situaciones o actividades de evaluacion que despliegan el profesor y los alumnos en el transcurso de un
proceso — o conjunto de procesos — de ensefianza y aprendizaje que puede tener una duracién mas o
menos amplia y corresponder a secuencias o unidades didacticas de diferente nivel de complejidad” (p.

124). Naranjo (2005) define los programa evaluativos en términos de temporalizacion como un
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“Sindnimo de secuencia evaluativa o secuencia de situaciones de evaluacidn inseridas en una secuencia
didactica.” (p. 47). Por consiguiente, se entienden estos programas evaluativos como unas actividades o
situaciones de evaluacién en las cuales el alumno comparte los conocimientos adquiridos durante el
proceso de ensefianza y aprendizaje. Asi es necesario, dentro del programa de evaluacion, la descripcion
de estas situaciones de evaluacion.

Segun Remesal (2006), lo ideal es que el programa de evaluacién esté planificado con antelacién
con el fin de poder realizar los ajustes pertinentes al proceso de ensefianza y aprendizaje. Si sucede que
los programas de evaluacién no han sido planificados cabe la posibilidad de poder hacer una
recapitulacién del proceso una vez finalizado y poder realizar ajustes posteriores, sin embargo no son
tan inmediatos como se realizan en el proceso de ensefianza y aprendizaje si el programa evaluativo
estd planificado.

Es importante tener en cuenta en la planificacidn del programa evaluativo qué informacidén es la
gue se quiere recoger y cual es el momento que se pretende hacerlo, con la finalidad de poder ajustar la
ayuda del docente al alumnado y regular el proceso de ensefianza y aprendizaje. De esta manera, si el
programa evaluativo se disefia con la intencién de favorecer esta regulacién también trasciende al valor
formador de la evaluacién para el alumnado, hecho que favorece la motivacion intrinseca y el
sentimiento de autonomia de los estudiantes, como sefnalan Coll et al. (2001).

Como se ha mostrado, el programa evaluativo debe planificarse a priori, asi como tener claras
sus situaciones de evaluacion y encontrar un punto donde confluyan la toma de decisiones tanto
pedagdgicas como sociales. Esto se realiza a través de la combinacion de todos los elementos al alcance
dentro del programa, tanto las situaciones de evaluacién como sus tareas. Por lo tanto, el programa
evaluativo se centra en las situaciones de evaluacion y en las tareas evaluativas que se realizan. En estas
situaciones y tareas de evaluacion intervienen diferentes factores que se tienen que considerar: etapa o

nivel del alumno, qué situacién de evaluacion se realiza (observacion, ejercicios, otros). En las tareas
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entran en juego también su nimero, los contenidos, la consigna, entre otros (Naranjo, 2005). Como se
puede comprobar, la evaluacion va mas alld de evaluar los contenidos aprendidos, se le suma también el
valor pedagdgico para regular el proceso de aprendizaje de los alumnos (Colomina y Rochera, 2002).
2.3.1.2.3 Situaciones de evaluacion. Las situaciones de evaluacién tienen como finalidad que los
alumnos muestren los conocimientos adquiridos en el proceso de ensefianza y aprendizaje, objetivo que
es comun y compartido con el docente (Coll et al. 2000; Jiménez, 2016). Las situaciones de evaluacion no
Unicamente se componen de tareas de evaluacién y de los instrumentos de evaluacién que se utilizan,
sino que abarcan un conjunto de segmentos anteriores y posteriores de la actividad de evaluacién para
asi poder dar una comprension global de las situaciones de evaluacién. Estos diferentes segmentos
pueden ser simultdneos, convergiendo diferentes segmentos en uno solo o en un orden no secuencial,
en los cuales se tiene que tener presente el tiempo que se dedicara a cada uno y el nimero de sesiones.
Asi, la situacion de evaluacidn consta de los siguientes segmentos o actividades (Coll et al. 2000; Coll et
al. 2012; Colomina y Rochera, 2002; Jiménez, 2016; Mauri y Barbera, 2007; Mauri y Rochera, 2010;
Naranjo, 2005; Rochera y Naranjo, 2007):
- Segmentos o actividades preparatorias: para preparar al alumnado explicitamente para
la realizacion de la actividad de evaluacidn. Estas actividades propician que docentes y
estudiantes compartan significados sobre los contenidos que seran objeto de
evaluacidn. Desde el prisma inclusivo pueden ser Utiles para poder repasar y asegurar
los contenidos trabajados y que seran el foco de la evaluacién, o para plantear dudas, o
para proporcionar informacién sobre las tareas de evaluacion, entre otros. Es
importante ajustar estas actividades preparatorias al diferente alumnado para que sean
inclusivas.
- Segmentos o actividades de evaluacion en sentido estricto: es el desarrollo de

actividades de evaluacidn en sentido estricto por parte del alumno con el fin de rendir
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cuentas del grado de logro de los objetivos de aprendizaje planteados por el docente. Es
importante remarcar que la informacién recogida sobre el aprendizaje esta mediatizada
o bien, por las condiciones en las cuales se presentan las tareas (diferente niumero, si la
resolucién es individual o grupal, tipo y grado de ayuda que pueden recibir, entre otros),
o bien, por las preguntas del instrumento (su formulacidn, si existe alguna consigna que
mejore la resolucion de la pregunta, tipo de contenido a evaluar, entre otros). Orrantia
et al. (1997) o Shepard (2000) presentan la evaluacién dinamica (dynamic on-going
assessment), en la cual especifica diferentes estrategias para proporcionar una ayuda
ajustada al alumnado en el momento de la evaluacién y poder convertir esta situacion
de evaluacién también en una situacion de ensefanza y aprendizaje.

Segmentos o actividades de correccion, calificacion o valoracion: enfocados a emitir un
juicio de valor sobre la participacidn del alumnado en esta actividad y/o los resultados.
Es decir, el grado de significados compartidos sobre los contenidos escolares (valoracion
cualitativa o cuantitativa) por parte del alumnado a través del uso de criterios de
correccidn que, normalmente coinciden con los objetivos de aprendizaje. Segun Dochy
et al. (2002), los resultados de aprendizaje pueden mejorar si se permite la participacion
del alumnado en el establecimiento y aplicacién de los criterios de correccion en las
tareas evaluativas. En este sentido, Norton (2004) justifica que el conocimiento de estos
criterios de evaluacién por parte de los estudiantes hace que adopten un enfoque
estratégico y orienten su proceso de aprendizaje hacia la consecucidn de estos criterios.
Ademas, propone convertir estos criterios de evaluacion en criterios de aprendizaje, que
se deben explicar y compartir con el alumnado para que tomen consciencia de ellos.
Colomina y Rochera (2002) agregan que la comunicacion de estos criterios tiene que

realizarse con anterioridad a la realizacion de la tarea, cosa que se suma a la idea
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anterior de que si el alumnado participa en el establecimiento de estos criterios de
evaluacion los resultados de su aprendizaje puede mejorar.

- Segmentos o actividades de comunicacion o devolucion: son los momentos o actividades
en las que se realiza el retorno de la correccion de la situacién de evaluacién y sus
resultados al alumnado. Estas actividades se entienden como una muestra de la
valoracion de los resultados obtenidos que se comparten con el alumnado. Segun Coll y
Onrubia (2002) y Anali et al. (2017) este momento de devolucion esta interrelacionado
con el tipo de feedback que se da a los alumnos, visto que este permite una continuidad
entre el proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion. A parte hace que el alumno se
responsabilice de su propio proceso de aprendizaje y desarrolle su autonomia,
ayudandolo en su aprendizaje posterior (Anali, et al., 2017; Camilloni et al., 1998;
Rochera y Naranjo, 2007). Por eso es importante que esta devolucién se centre en los
aspectos cualitativos a parte de los cuantitativos y se tengan en cuenta las diferentes
combinaciones de comunicacién (publica o privada, individual o grupal) (Jiménez, 2016).

- Segmentos o actividades de aprovechamiento de los resultados: tienen el objetivo de
utilizar las valoraciones, los resultados, el conocimiento compartido entre profesory
alumnado sobre las necesidades observadas en el proceso de evaluacidn para brindar
una nueva oportunidad de ensefianza y aprendizaje. Un segmento que Coll et al. (2012)
y Jiménez (2016) sefialan normalmente como ausente.

Si se pretende realizar una evaluacidn inclusiva y se entiende que la situacion de evaluacion esta
relacionada con la decisién a partir de los resultados que se extraen. Esta situacidn con una funcién
social, que realiza una evaluacién sumativa, tendrd que tener posteriormente una funcién pedagdgica
(Black y William, 2009). Ademas de ofrecer suficientes situaciones de evaluacion a los alumnos, ayuda y

promueve la adquisicion y utilizacidén de la competencia de aprender a aprender mas auténomamente,
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como sefialan Coll et al. (2012), hecho que también dependera del tipo de tareas de evaluacion que se
propongan.

2.3.1.2.4 Tareas de evaluacion. Las tareas de evaluacion se pueden definir, segin Naranjo
(2005), como “Las diferentes preguntas, items o problemas que resuelven los alumnos en una
determinada situacion de evaluacion.” (p. 51). Las tareas de evaluacion constituyen el nivel mas “micro”
de la aproximacidn a las prdcticas evaluativas en el marco escolar. Estas tareas evaluativas se identifican
a partir de los diferentes productos que se requieren de los alumnos dentro de una situacién de
evaluacion.

Es relevante destacar, como lo hacen Colomina y Rochera (2002) y como ya se ha comentado,
gue no se puede limitar el andlisis de los aprendizajes solo a las caracteristicas de las tareas de una
prueba escrita, dado que se no se tendria en cuenta el valor pedagdgico que se realiza al servicio de la
regulacion de los aprendizaje del alumnado. Como Sanmarti (2007) comenta “Las actividades de
evaluacidn tendrian como finalidad principal favorecer este proceso de regulacion, de manera que los
propios alumnos puedan detectar sus dificultades y dispongan de estrategias y instrumentos para
superarlas.” (p. 10).

Otro aspecto a tener en cuenta es la inclusividad de las tareas evaluativas que se plantean. En
este sentido, es necesario tener presente como se adaptan, se diversifican y flexibilizan los diferentes
aspectos que las caracterizan. Swan (1993) propone tener en cuenta el nUmero de tareas, el tipo de
contenido, el soporte comunicativo para su presentacidn y resolucion, asi como las ayudas y soportes
para llevarlas a cabo. Entonces, es importante que el disefio de las tareas abarque los diferentes grados
de significatividad, es decir, los diferentes grados en que los alumnos han aprendido (Coll y Martin
1993). Tal como Shepard (2000), Capperucci (2011b), entre muchos otros autores, destacan, si se

proponen tareas mas contextualizadas y proximas a la realidad de los alumnos, podrd haber una



transferencia de conocimiento, un punto importante dentro de la educacion inclusiva, por ejemplo,

realizando tareas auténticas, que se han explicado en apartados anteriores.

En suma, depende del enfoque evaluativo que tengan los docente, plantearan un programa
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evaluativo que englobara unos tipos de situaciones de evaluacién con sus respectivas tareas evaluativas

y percibiran la evaluacidon no como una accién puntual en el tiempo, sino como un proceso que también

interviene, acompana y estd vinculado al proceso de ensefanza y aprendizaje o lo contrario.

Las ideas principales expuestas en este apartado son:

Niveles de configuracidn y analisis de las practicas evaluativas

Enfoque evaluativo: conjunto de pensamientos, creencias, ideas, entre otros, mas o menos

articulados que tiene un docente sobre la evaluacion. Con dos polos de un mismo continuum:
- Cultura de test.
- Cultura de evaluacion.

Programa evaluativo: planificacion de las diferentes situaciones de evaluacién. Secuencia de

situaciones de evaluacion insertadas en una secuencia didactica. El programa evaluativo presenta

ciertos aspectos propios:

Contextualizacidn del programa a la realidad del centro.

- Tipos de situaciones que conformaran el programa evaluativo.

- Numero, frecuencia y ordenacidn de las situacién de evaluacion.

- Ubicacién de las situaciones evaluativas en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Situaciones evaluativas: con el objetivo que los alumnos muestren los conocimientos adquiridos en el

proceso de ensefianza-aprendizaje, objetivo que es comun y compartido con el docente. Se
diferencian cinco tipos de situaciones o segmentos evaluativos:

- Segmentos preparatorios.

- Segmentos de evaluacidon en sentido estricto.

- Segmentos de correccidn, calificacion o valoracion.

- Segmentos de comunicacion, devolucion.

- Segmentos de aprovechamiento de los resultados.

Tareas evaluativas: diferentes preguntas, items o problemas que resuelven los alumnos en una

determinada situacion de evaluacion.

Tabla 10. Resumen de las ideas principales sobre los niveles de configuracion y andlisis de la prdctica

evaluativa



A continuacidn, se presenta una tabla de las investigaciones cientificas trabajadas en este

apartado, sin enunciar los autores tedricos.

Niveles de configuracidn y analisis de las practicas evaluativas

Autor/afio Foco/Objetivos/Preguntas de Disefio metodoldgico Participantes
investigacion

Anali et al. La vinculacion de las creencias Metodologia mixta: 133 estudiantes de la

(2017) de autoeficacia y las cualitativo y universidad publica

Hargreaves et

al. (2002)

Jiménez (2016)

Mauriy
Barbera (2007)

situaciones de evaluacién
universitaria.

Capturar los principios y
practicas de otro tipo de
evaluacién que no sea la

estandariza.

Desarrollo de una propuesta
tanto de andlisis de la
evaluacién en contextos
educativos de aprendizaje
cooperativo como de las
aportaciones posteriores que

ayuden a mejorar las practicas

evaluativas en estos contextos.

La relevancia que la actividad
de comunicacién de los
resultados de aprendizaje a los
alumnos después de una
prueba escrita puede tener en
la construccidn del

conocimiento en el aula.

cuantitativo.

Analisis cualitativo a
través de entrevista
semiestructurada,
observacion y grupos
de discusion.

Estudio cuantitativo de
caracter extensivo y
representativo de todos
los Autoinformes de la
etapa de introduccién
del proceso de
formacion-
asesoramiento y un
estudio cualitativo de
caracter intensivo con
metodologia de estudio
de casos.

Anilisis de casos.

Anadlisis cualitativo.

de Cérdoba
(Argentina).

29 profesores de los
grados 72 y 82 de

Ontario, Canada.

Centros de 11
comunidades
auténomas

espafiolas.

Una profesora de
ciencias sociales en
una aula con alumnos
de entre 13y 14

anos.
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Morenoy

Rochera (2015)

Naranjo (2005)

Norton (2004)

Petersony

Irving (2007)

Remesal (2011)

Analisis de las congruencias y
discrepancias entre lo que los
profesores piensan acerca de la
evaluacién y feedback con el
uso de las TICy lo que se
concreta en sus practicas.
Profundizar en la identificacion,
caracterizacion y comprension
de la evaluacién que lleva a
cabo el profesorado de
matematicas de la ESO para
evaluar los aprendizajes de los
alumnos que presentan
dificultades en el aprendizaje
de esta area.

Explorar cémo y de qué
maneras los estudiantes
pueden aprender haciendo los
criterios de evaluacién
transparentes y
progresivamente mas
explicitos.

Analizar las concepciones sobre
el propdsito de la evaluacion y
el feedback de profesores y
estudiantes y como las
concepciones influyen en su
logro.

Explorar las concepciones de
los maestros en servicio sobre
las funciones de evaluacién en
la escuela basica, como un
primer paso necesario antes de
intentar desafiar las practicas

de los maestros hacia la

Estudio de caso.

Analisis cualitativo.

Metodologia
observacional y basada
en el andlisis de casos.

Estudio cualitativo.

Estudio de caso.

Anilisis cualitativo.

Método mixto. Analisis
cuantitativo y

cualitativo.

Metodologia

cualitativa.

2 profesoras de la
ESO de un centro de

Cataluna.

4 casos, 4 institutos
de la ESO, el
coordinador
pedagdgico, el
director y el profesor
de matematicas de 42

de la ESO.

Cinco cohortes del 3r

afio en psicologia.

Profesores y
estudiantes de cuatro
escuelas de Nueva

Zelanda.

30 profesores de
matemadticas de
primariay 20 de
secundaria de 18
escuelas publicas de

Barcelona.
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Remesal (2006)

Rocheray

Naranjo (2007)

evaluacién formativa.

Explorar las concepciones del
profesorado y del alumnado
acerca de la naturaleza de los
problemas, asi como las
concepciones de ambos
colectivos sobre la utilidad de
estas tareas en la evaluacion
escolar del aprendizaje
matematico, contrastadas con
el uso que se hace de las
mismas en las practicas
evaluativas reales, a fin de
avanzar en la comprensién de
los procesos de ensefianza y
aprendizaje en relacion con la
resolucion de problemas.
Identificar y describir algunas
caracteristicas de las
situaciones de evaluacion y de
la actuacién docente en este
tipos de situaciones que
ofrecen soporte y guia para la
mejora de la autorregulacion
de los aprendizajes de los

alumnos.

Investigacion
interpretativa,
transversal y
longitudinal. Analisis

cualitativo.

Andlisis cualitativo de
una situacién de
evaluacién de
contenidos sobre

multiplos y divisores.

50 profesores de
matemadticas de
primaria y secundaria
y 60 alumnos de 18
escuelas del Baix
Llobregaty

Barcelona.

1 profesory 17
alumnos del 62 curso
de educacién
primaria en el area de
matematicas de

Barcelona.

Tabla 11. Estudios empiricos sobre niveles de configuracion y andlisis de la prdctica evaluativa
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2.4 Las practicas evaluativas en la educacion obligatoria en los procesos de mejora de la
practica educativa

Hasta aqui se ha expuesto la linea tedrica sobre la definicidon y conceptualizacion de la practica
evaluativa. Que se centra en el segundo nivel del objeto de estudio, el estudio de las practicas
evaluativas relacionadas con la innovacién educativa en contextos de ensefianza obligatoria.

Cuando un centro escolar empieza a implementar y desarrollar procesos de innovacion
educativas, normalmente, experimenta diferentes cambios, algunos inesperados, a diferentes niveles.
Uno de los niveles importantes es el de las practicas evaluativas, en las cuales se producen variaciones
para asegurar su alineacion con las nuevas propuestas educativas.

En el estudio internacional de la OECD (2014), sobre el cambio de las practicas que se realizan
en un centro escolar a partir de la introduccidon de un proceso de innovacién educativa, se focaliza en el
cambio en las practicas profesionales, en la clase y en los recursos escolares. Estas practicas las
agrupaban en dos categorias: cambios/innovaciones a nivel aula y cambios/innovaciones a nivel centro.
Principalmente, cambios organizacionales, ya que segun sus estudios es el camino mas fructifero para la
comunidad educativa. Estos autores alertan que los cambios a nivel aula son mas dificiles de medir que
a nivel centro. Otro estudio sobre innovacion de Boulay y Goodson (2018) también constata en sus
resultados como los estudios anteriores, tres categorias de mediadores a través de los que se esperan
intervenciones para la mejorar de los resultados de los estudiantes a corto y largo plazo: cambios en las
estructuras escolares o procesos, cambios en las aulas y cambios en las familias. Este estudio coincide
con el de la OECD (2014) sobre los niveles de estudio: centro y aula y afladen el de la familia.

Si observamos los indicadores para la medicién de los dos niveles centro y aula que utilizan la
OECD (2104), estan centrados tanto en innovaciones como en cambios que se han producido en las
aulas y en los centros, y los dividen en diferentes dimensiones. Aqui se exponen algunas a modo

ilustrativo.
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- El estilo de ensefanza.

- las practicas institucionales (contextualizacidn de las lecciones, el razonamiento, la
interpretacion de datos y textos).

- Laorganizacion del aula.

- Eluso de libros.

- Los métodos de evaluacion utilizados (vinculados a la cultura de test o a la cultura de
evaluacion).

- La extensidn de la colaboracion entre profesores.

- Los mecanismos de feedback.

- lLaevaluacion y la contratacion en las escuelas (evaluacién al profesorado y a direccidn,
evaluacion externa, evaluacion por pares y uso de incentivos para reclutamiento o
retencion del profesorado).

- Lasrelaciones externas de la escuela.

En estos indicadores propuestos dentro de los dos niveles que proponen: nivel centro y nivel
aula, se podrian distinguir dos grandes aspectos: aspectos de cambio organizacionales, en los que se
centra el estudio de la OECD (2014) y aspectos de cambios curriculares, en los que repercuten estos
cambios organizativos propuestos por la OECD (2014). Es por ello que en el presente estudio se dividen
los diferentes cambios de las practicas evaluativas en estos dos niveles (centro y aula) y en los dos
aspectos de cambio dentro de cada nivel (organizativos y curriculares) por la implementacion de los tres
ejes de mejora educativas: aprendizaje cooperativo, ensefianza y aprendizaje competencial y itinerarios
interdisciplinares de aprendizaje.

2.4.1 Practicas evaluativas a nivel centro

Una institucidn que suscita basar los proceso de ensefianza y aprendizaje en el aprendizaje

competencial, necesita estar en constante evolucidn. Por ello, revisar y evaluar las practicas evaluativas
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del centro educativo, supone reflexionar sobre diferentes aspectos que no sélo implican el aula, sino
también otros elementos del centro escolar que suponen la toma de decisiones conjunta (Koenen et al.
2015). Entre estos aspectos, se presentan algunos aspectos de cambio organizativos y curriculares que
diferentes estudios muestran que son los mas relevantes.

2.4.1.1 Practicas evaluativas a nivel centro: aspectos de cambio organizativos. Como aspectos
de cambio organizativo, se destaca, en primer lugar, la politica evaluativa del centro que debe
acompafiar esta innovacién, a partir de un cambio organizativo y curricular de la propia instituciéon y de
las aulas, aumentando la combinacién de diversas propuestas diddcticas (Boulay y Goodson, 2018). Este
cambio en la politica evaluativa exige y se concreta con una nueva concepcion del enfoque evaluativo
pasando de una “cultura de test” a una “cultura de evaluacidn”; es decir, priorizando la funcién
pedagdgica de la evaluacidn por encima de la funcién social, que otorga peso Unicamente a las
calificaciones obtenidas al final de un proceso formativo, comentado anteriormente (Carless, 2011; Coll
et al. 2000; Naranjo, 2005; Williams, 2011). Cabe sefialar que este acompafiamiento de la practica
politica es una de las mayores dificultades en la implementacidn de innovaciones en la evaluacién.
Segun el estudio de Flores y Sammons (2013) las razones para que surja esta dificultad pueden ir en dos
sentidos, o bien que la practica politica no acompania en la implementacién, o bien que las
caracteristicas politicas no se adecuan al contexto donde se quieren implementar.

En segundo lugar, en una innovacién como la que se presenta con tres contenidos de mejora, se
da por supuesto que existe una reflexion compartida de las prdcticas evaluativas entre los agentes
educativos o al menos se debe proporcionar oportunidades de reflexion conjunta entre los diferentes
agentes del centro. Estudios de Estrada (2009), Ofsted (2008), Folch et al. (2019), entre otros, sefialan
que es la propia institucion educativa quien debe proporcionar esas oportunidades de intercambio
formales, sistematizadas y organizadas de experiencias sobre las practicas evaluativas entre diferentes

compafieros/docentes. Si no se proveen estas oportunidades formales, la reflexion compartida se puede
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ver mermada o realizada en contextos informales que no permiten una reflexidn en profundidad o no se
comparten y queda vinculado al punto de vista del docente, sin poderse construir una idea comun y
compartida entre todos los miembros implicados (Capperucci, 2011a).

En tercer lugar, esta reflexion no sélo incide a nivel de ensefianza y aprendizaje, sino que
también incide a nivel institucional, por el hecho de que los docentes trabajan mds colaborativamente,
se fomentan relaciones mas cercanas (Estrada, 2009). A su vez, se aumenta la competencia de
colaboracién y coordinacién de los docentes tan necesaria segun el estudio de Quesada et al. (2017).
Esta cooperacién y coordinacién es un aspecto importante para la implementacién de cualquier
innovacion, y mas si uno de sus ejes son los itinerarios interdisciplinares de aprendizaje y son los
responsables del centro educativo quienes deben aportar espacios para que esto suceda y promover la
co-planificacidn, la co-docencia y la coevaluaciéon (Suarez-Diaz, 2016). Tal como dice Follari (2013),
“Ningun profesor puede ser interdisciplinario por si solo, ya que descentrarse de un punto de vista
singular es decisivo en ese proceso; y ello supone al grupo y se da sélo como efecto del mismo.” (p. 127).
Las politicas escolares tienen que entender que la finalidad de la innovacién es un liderazgo distribuido,
segun DfES (2007), que es realizado por una comunidad de aprendizaje colaborativa, que escucha todas
las voces y reparte responsabilidades entre toda la comunidad. Se debe tener en cuenta que la
evaluacidn para el aprendizaje esta distribuida entre los diferentes agentes involucrados en la
implementacion, no solo los docentes o directores, sino también el personal administrativo y,
especialmente, escuchar la voz del alumnado.

Para que un cambio hacia una evaluacidon para el aprendizaje tenga éxito es necesaria la
implicacion del liderazgo de la escuela, asi como un seguimiento de todo el proceso (Ofsted, 2008). Por
ello algunas dificultades para que se lleve a cabo con éxito son la falta de comunicacidn entre todos los

agentes implicados, como también la falta de vinculacién con la practica real por parte de las politicas
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escolares y una falta de interconexidon entre las areas y las asignaturas, es decir, una falta de
cooperacion y colaboracion entre los diferentes docentes del centro.

2.4.1.2 Practicas evaluativas a nivel centro: aspectos de cambio curriculares. Por su parte, en
los aspectos de cambio curriculares se enfatiza, por un lado, la redefinicidn relacional entre los
elementos del proceso educativo. Esta redefinicién ayuda a conseguir una alineacién entre los
elementos del proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacién. Para la implementacion de practicas
educativas que intentan promover un aprendizaje mds competencial, es necesario un modelo de
desarrollo del curriculum que se adapte a los elementos didacticos (Moya y Luengo, 2010). Mas aun si se
considera la competencia como un objetivo a largo plazo, planificado con diversos niveles de dominio
gue aumentan en el proceso, que se accede a ella a través de unidades especificas, autbnomas,
secuenciadas e interconectadas entre ellas, como sefiala Capperucci (2016). Ademas, la implementacion
de estas practicas educativas hacia un aprendizaje mds competencial y hacia la interdisciplinariedad
también desarrollan aptitudes y habilidades y una mayor conexién con los curriculums y a la realidad del
alumnado (Agudedo y Salinas, 2015; Boix, 2017; Folch et al. 2020).

La evaluacién de la ensefianza y aprendizaje competencial propuesta por Moya y Luengo (2011),
especifica que primero de todo tiene que haber, como ya se ha comentado, una definicion relacional de
las competencias bdsicas con cada area curricular y asi se asignan los diferentes criterios de evaluacion,
obteniendo una matriz general de criterios de evaluacidn de las competencias basicas. Pero si no existe
esta definicién relacional, los criterios de evaluacién no estaran vinculados a ninguna area ni a ningun
objetivo de etapa y serdn mas dificiles de evaluar. Entonces, parece obvio pensar en la necesidad de la
vinculacion de todos los elementos que forman una programaciéon que esté basada en competencias. Tal
como los autores sefialan, es importante redefinir cada competencia y vincularla a todos los elementos
gue forman parte de la programacion, a saber, el area, los criterios de evaluacién, la tarea de

evaluacidn, entre otros.
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Por otro lado y como consecuencia del punto anterior, este proceso provoca un cambio en los
boletines de calificaciones, que amplian el foco: de centrarse Unicamente en la nota vinculada a los
contenidos curriculares, a contemplar las competencias, aptitudes y habilidades del alumnado para
aumentar su autoeficacia, autonomia y autorregulacion (Alkharusi et al. 2014).

2.4.2 Practicas evaluativas a nivel aula

La introduccidn de propuestas didacticas es basica en la implementacidn y el desarrollo de un
proyecto de innovacién y mejora de las practicas evaluativas de un centro (Koenen et al. 2015). Hecho
gue repercute especialmente en los aspectos de cambio a nivel aula. A continuacién, se exponen los
aspectos de cambio organizativos y curriculares mas relevantes de las practicas evaluativas a nivel aula
en una innovacion centrada en los tres ejes de mejora anteriormente expuestos.

2.4.2.1 Practicas evaluativas a nivel aula: aspectos de cambio organizativos. Un primer
aspecto organizativo susceptible de cambio a nivel aula se materializa, en este estudio, con la
introduccion del aprendizaje cooperativo a través del Programa CA/AC. Como ya se ha visto en
apartados anteriores este programa consta de dos particularidades. La primera, su doble finalidad: la de
desarrollar el aprendizaje cooperativo como propuesta didactica y como contenido curricular. La
segunda, es que se introduce con el despliegue de tres ambitos, el &mbito A sobre la cohesion de grupo,
el ambito B sobre la introduccidn de estructuras cooperativas y el dmbito C sobre la introduccién de

recursos para organizar los equipos. Todo esto con el fin de cumplir las dos condiciones para que una

estructura de actividad sea cooperativa, como Kagan (1999), Pujolas y Lago (2011) y Pujolas et al. (2011),
Naranjo y Jiménez (2015) destacan, una participacion equitativa y una interaccidn simultanea de todos
los miembros del equipo. Como recuerdo, la participacidn equitativa se produce cuando la estructura de
la actividad estd planificada para que todos los miembros del equipo puedan participar de la actividad.

La interaccidon simultanea se origina cuando todos los miembros del equipo estdn comprometidos en su

aprendizaje e interactian a la vez en un momento determinado. Para poder cerciorarse que esto
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sucede, Naranjo y Jiménez (2015), proponen evaluar el aprendizaje cooperativo en dos sentidos. El
primero, evaluar el aprendizaje tanto individual como en equipo del resultado de una actividad que se
ha llevado a cabo a partir de una estructura cooperativa. A través de un producto grupal, asi como una
actividad individual para poder rendir cuentas de qué ha aprendido cada miembro del equipo de la tarea
realizada cooperativamente. Uno de los aspectos claves para esta evaluacion es la especificacién al
alumnado de los criterios de evaluacion antes de la realizacién de las diferentes actividades. El segundo
sentido es evaluar la estructura de participacién y de actividad de los diferentes miembros del equipo.
Con la finalidad de comprobar el grado de cumplimiento de las estructuras cooperativas propuestas por
el docente y también para corroborar si se da la participacién equitativa y la interaccién simultanea. De
esta manera se puede regular el aprendizaje cooperativo tanto por parte del docente como por parte de
los estudiantes. Esta evaluacidn se va realizando a lo largo de todo el proceso de ensefianza 'y
aprendizaje, pudiéndose realizar con ribricas, usando autoevaluaciones y coevaluaciones, planes de
equipo, diarios de sesidn, entre otros. Es importante que si estos aspectos no se cumplen no se daria el
aprendizaje cooperativo sino un trabajo en grupo.

Esta cooperacion resulta también imprescindible entre el colectivo docente para que la escuela
sea mas eficiente (Schleicher, 2015) y se identifica como un segundo aspecto organizativo susceptible de
cambio a nivel aula. En este sentido, una de las maneras de concretar esta coordinacion entre docentes
es la co-docencia (King-Sears y Strogilos, 2020). La co-docencia que se entiende como la actuacién de
dos o mas docentes comprometidos en un proceso de ensefianza colaborativa, destinada a un Unico
grupo de estudiantes, en un mismo espacio y tiempo, con la finalidad de promover el aprendizaje de
determinados contenidos que no hubieran podido ensefiar trabajando de manera individual (Friend et
al. 2010, Folch et al. 2020; Suarez-Diaz, 2016). Si el centro educativo opta por la co-docencia es clave
promover e integrar la coordinacién entre docentes como cambio organizacional. Esta coordinacién

fomenta la reflexion y retroalimentacion de la praxis en los docentes, ya que comparten conocimientos,
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practicas, dudas, entre otros, para poder entender, discutir y consensuar no sélo la co-planificaciéon
adecuada de la co-docencia, sino también cdmo se realizara la co-instruccion y la co-evaluacién (Sudrez-
Diaz, 2016). Este compartir ayuda también a abrirse a otras opciones que no se habian considerado y a
crecer profesionalmente y personalmente (Conderman y Hedin, 2012; Friend, 2008). También permite
una mayor variedad de opciones de ensefianza y puede beneficiar a cierto grupo de alumnos
proporcionando la atencidn que necesitan que una docencia individual no podria aportarles (Schleicher,
2015). Tal como Friend (2008) y Suarez-Diaz (2016) argumentan “La co-ensefianza permite a los
profesionales que comparten instruccién, combinar sus conocimientos y habilidades para crear
ambientes formativos en los que la ensefianza sea rigurosa pero flexible, basada en estandares, pero
adaptable a las necesidades de aprendizaje de cada estudiante.” (p. 167). La co-docencia es necesaria
primordialmente si se realiza un proceso de ensefianza y aprendizaje a través de la interdisciplinariedad
de materias, tal como sefiala Follari (2013). Como se puede comprobar, la co-docencia, esta
intimamente relacionada con un aspecto organizativo de centro, el de que la organizacién proporcione
espacios para la reflexion compartida de las practicas evaluativas entre docentes. Aunque se debe
sefialar que “La colaboracién no voluntaria entre docentes obstaculiza la coordinacion, la reflexidn sobre
problemas comunes y el consenso sobre criterios de actuacion.” (Suarez-Diaz, 2016, p. 170).

2.4.2.2 Practicas evaluativas a nivel aula: aspectos de cambio curriculares. Si se centra la
mirada en los cambios curriculares a nivel aula, resulta necesaria una aproximacion al concepto de
evaluacidn. Sin dnimo de ser exhaustiva, dado que se ha realizado una revision de las practicas
evaluativas en el apartado anterior, si se destacan tres de los aspectos mas relevantes de cambio dentro
de la complejidad de la evaluacidn: los momentos, las decisiones y acciones en relacion a la evaluacién
y, finalmente, los agentes evaluativos.

Si se recogen las ideas expuestas en el apartado anterior, sobre la conceptualizaciéon de la

evaluacidn, ésta se entiende como objetivo de mejora, autores como Agut (2010), Carless (2011), Coll et
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al. (2012), Coll y Onrubia (2002) y Naranjo y Jiménez (2015), proponen que la evaluacién puede ser
utilizada en diferentes momentos del proceso de ensefianza-aprendizaje y con diferentes objetivos
asociados: la evaluacidn inicial (diagndstica o predictiva), la evaluacion continua (reguladora o
formativa) y la evaluacién final (sumativa). Vinculado a los momentos de la evaluacidn, es importante
resaltar que la evaluacidn parta de los conocimientos previos del alumnado. Murillo y Duk (2015), Agut
(2010), Carless (2011), Coll et al. (2012), Coll y Onrubia (2002), Jiménez (2016) o Naranjo y Jiménez
(2015) lo proponen como el objetivo diagnéstico o momento inicial de la evaluacién, que tiene una
finalidad triple, comentada anteriormente, a saber: recoger informacién sobre el nivel de aprendizaje
del alumnado en el momento inicial, sus necesidades educativas y formativas con el objetivo de marcar
los objetivos de aprendizaje; confeccionar una programacion por parte del profesorado en funcién de
ellos; y finalmente, hacer consciente al alumnado del proceso de ensefianza-aprendizaje (Carless, 2011;
Jiménez, 2016). En una innovacion educativa como la que se ha implementado en este estudio, es
importante la revisién de la evaluacidn inicial y formativa durante el curso, para una mejora y alineacién
posterior del proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion. Una revisidn, especialmente de la
evaluacidn inicial, que la mayoria de estudios sefiala como ausente (Carless, 2011; Koenen et al. 2015;
Kulasegaram y Rangachari, 2018; Naranjo y Jiménez, 2015).

En relacidn al segundo tipo y momento de la evaluacidn, Kulamakan y Rangachari (2018) y
Martineau y Dean (2010) subrayan que la evaluacion formativa es primordial para que los estudiantes
consigan sus metas e identifiquen el vacio de una competencia. Es importante pues que el alumnado
reflexione sobre su proceso de aprendizaje, que se promueva la metacognicién del alumnado, que si
sélo se centra la evaluacién al final del proceso (Flores y Sammons, 2013). Esta metacognicion, esta
reflexidon sobre su aprendizaje, este cuestionarse lo ensefiado y aprendido, no sélo mejora la practica en
el aula, sino que también ayuda a entender el proceso evaluativo (Black et al. 2003). En el Programa

CA/AC esta metacognicion se promueve en un alto grado con la utilizacién de dos instrumentos que se
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han ido mencionando a lo largo del capitulo el diario de sesién y los planes de equipo. El diario de sesién
tiene la finalidad de “Reflexionar y hacer conscientes a los alumnos sobre coémo han funcionado y se han
organizado como equipo en una sesion concreta de aula.” (Naranjo y Jiménez, 2015, p. 37). A través de
preguntas tales como “qué he hecho especialmente bien y qué tengo que mejorar”. En cambio, el
objetivo del plan de equipo es “Poder planificar a medio plazo la organizacién y funcionamiento de los
equipos en la realizacién de actividades cooperativas en diferentes dreas curriculares.” (Naranjo y
Jiménez, 2015, p. 37). En el plan de equipo estan reflejados y se evallian cuando se finaliza los objetivos
de aprendizaje de equipo, los compromisos personales y los cargos de cada miembro, como portavoz,
secretario, responsable de material, del silencio, entre otros. Estos cargos rotan después de la
finalizacion y evaluacién de cada plan de equipo. La importancia de estos dos instrumentos es que
posibilitan la reflexion de los alumnos tanto de las propias actuaciones, como las de su equipo, y
fomentan la autonomia, la toma de decisiones, la regulacién como equipo y la autorregulacién como
miembro del equipo y la autorregulacion en los aprendizajes individual y en equipo.

Un aspecto que esta vinculado a la promocién de la metacognicidn es de qué manera se lleva a
cabo la comunicacién de los resultados de la evaluacidn: si estan enfocados a la mejora del proceso de
aprendizaje y no tanto a la calificacién numérica, y si se realiza una transferencia de competencias al
alumnado. La promocidn de estos tres aspectos: la metacognicion, la identificacion de mejora del
proceso de aprendizaje y la transferencia de competencias, apoya el desarrollo de la autorregulaciény la
autonomia del alumnado (Adachi et al. 2017; Fuentes-Diego y Sicines-Talledo, 2018). El uso de la
evaluacidn formativa conlleva, a su vez, ciertos obstdculos que se deben tener en cuenta cuando se
revisan las prdcticas evaluativas, para que repercuta en todo el proceso. Obstdculos como la variada
concepcidn de la evaluacion y del rol del docente en ella; |a falta de compromiso con los estdandares
evaluativos; la falta de los estandares de comunicacién para la retroalimentacién del alumnado. Estos

obstaculos pueden ser debidos a la poca practica e implicacion de los docentes en la evaluacién o a su



169

falta de formacion en practicas evaluativas (Fuentes-Diego y Sicines-Talledo, 2018). Por ello, parece
importante plantearse el grado como se adecuan las condiciones estructurales, organizativas y
curriculares de los centros educativos en la implementacién de las mejoras educativas y en qué grado su
adecuacién acompania a los docentes en su formacidon y su implementacién (Vannini, 2011).

Una vez revisados los momentos, es importante también adecuar el segundo aspecto
susceptible de cambio curricular a nivel aula, las decisiones y acciones en relacion a la evaluacion. Este
aspecto se divide en cuatro decisiones y acciones de evaluacion: sobre los instrumentos para recoger
informacién y evidencias del aprendizaje del alumnado, sobre la correccién, sobre la comunicacidn de
resultados y por ultimo, sobre las tareas de evaluacidon (Carless, 2011; Jiménez, 2016; Naranjo, 2005). En
primer lugar, estas decisiones y acciones se tienen que adecuar a la innovacidn que se esta
implementando y para que asi sea debe estar planificado.

Segun Ofsted (2008), la evaluacion tiene que ser un elemento central en la planificacion del
curriculum, esencialmente en la definicién de las competencias y los objetivos de aprendizaje, a fin de
gue tenga un impacto positivo en él.

Si la evaluacion no esta alineada, es decir, no tiene una conexidn con el conocimiento, las
competencias, los objetivos de aprendizaje, no tendra ni continuidad ni coherencia con los procesos de
ensefianza y aprendizaje y esto afectara a su validez (Cizek et al. 2018). Por ello, segun estos autores, se
debe revisar tres partes del sistema educativo para cerciorarse que existe una alineacién entre los
procesos de evaluacién y los procesos de ensefianza y aprendizaje. La primera parte, es la revision de
que el plan de estudios, donde se concretan los estandares de contenido y que refleja el proceso de
ensefianza, esté alineado con los objetivos de aprendizaje. La segunda parte es observar que las
practicas evaluativas, que permiten evaluar el dominio de competencias, habilidades, aptitudes en
relacién a los objetivos de aprendizaje, estén alineadas con los estdndares de contenido, es decir con

ese plan de estudios. Por ultimo, si se dan las dos anteriores existira una tercera parte, en la cual las
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evaluaciones estardn alineadas con el proceso de enseianza realizado, que también se debera
examinar. Por consiguiente, son importantes dos aspectos, el primero, planificar las practicas
evaluativas con anterioridad para poderlas ajustar y alinearlas con el proceso de ensefianza y
aprendizaje y, el segundo, que sean co-construidas entre los docentes y también con el alumnado para
aumentar su implicacién y su autorregulacidn (Folch et al. 2020; Suarez-Diaz, 2016).

Para que lo anterior se lleve a cabo, es necesario un cambio de las pruebas escritas por otros
instrumentos y evaluaciones auténticas mas alineadas con la innovacién. Unos ejemplos de
instrumentos utilizados en la evaluacién diversos a la prueba escrita son el cuaderno o el portafolios,
qgue incluyen todos los trabajos realizados durante todo el proceso de ensefianza y aprendizaje del
alumnado (Moya y Luengo, 2011). Sobre adoptar una evaluacion auténtica, se pueden consideran
utilizar rubricas de evaluacidn o tareas auténticas, que son instrumentos mds competenciales o se
pueden transformar los instrumentos que ya se utilizan en competenciales, si se tiene en cuenta no
Unicamente el aprendizaje de contenidos sino también todo el proceso de ensefianza y aprendizaje, la
vivencia y la funcionalidad de ellos (Capperucci, 2011b; Diaz-Barriga, 2005; Ellerani, 2013b; Gulikers et
al. 2004; Hargreaves et al. 2002; Garcia-Jiménez, 2015; Tessaro, 2013). Esta transformacién de los test
sumativos en tareas auténticas y competenciales también ayuda al alumnado a que afronte esta
situacidon de una manera menos ansiosa y se promueve una vivencia de aprendizaje y de autorregulacién
ya que comprenden los criterios de calidad y entienden de qué manera pueden mejorar el trabajo
realizado (Black William, 2018).

En segundo lugar, si se centra en las decisiones y acciones sobre la correccion, se debe realizar y
adecuar la comunicacién de los criterios de evaluacidn con el alumnado para llegar a convertirlos en
criterios de aprendizaje. Compartir, especificar y explicar los criterios de evaluacién para que el
alumnado tome mayor conciencia y reflexidon de todo el proceso de ensefianza, aprendizaje y

evaluacidn, y asi aumente su responsabilidad en la calidad y la experiencia evaluativa y lleguen a ser
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autocriticos (Black et al. 2010; Carless, 2014; Murillo y Duk 2015; Norton, 2004). La falta de
comunicacion de la nueva metodologia evaluativa también puede provocar sentimientos de tensién,
insatisfaccion e incompetencia al alumnado por una falta de comprensiéon de qué manera abordar los
nuevos métodos de evaluacion. Asi no sélo la falta comunicacion de los criterios de evaluacion, sino
también la falta de comunicacidn especialmente el proceso de evaluacion puede hacer que el alumnado
no lo afronte adecuadamente. Dificultad que puede ser solventada con un acompafamiento adecuado
del docente y una explicitacidon de todo el proceso, asi como la participacion del alumnado en él (Bevitt,
2014).

En tercer lugar y en relacidn a las decisiones y acciones sobre cdmo comunicar los resultados de
la evaluacion, dependerd qué tipo de feedback se realice, formativo (o no), que permitira (o no) una
continuidad entre el proceso de ensefianza, aprendizaje y la evaluacién y aumentara (o no) la
responsabilidad del alumnado en su propio proceso y desarrolle autonomia y autorregulacidn,
ayuddandolo en su aprendizaje posterior (Anali et al. 2017; Camilloni et al. 1998; Coll y Onrubia, 2002;
Gonzalez, 2018; Koenen et al. 2015; Kulamankan y Rangachari, 2018; Rochera y Naranjo, 2007). Por
ende, si el feedback esta vinculado con los objetivos y criterios de aprendizaje que se han compartido
con el alumnado con anterioridad y se ha especificado la finalidad del aprendizaje también ayuda al
alumnado a darse cuenta de diferentes maneras de realizacidon y de pensamiento y esto aumenta la
calidad de su aprendizaje (Black et al. 2010; Bevitt, 2010; Carless, 2014; MacPhail y Halvert, 2010;
Torrance y Pryor, 2001). En este sentido, la evaluacion entre pares tiene un feedback mas cercano e
inteligible para el alumnado que el del docente y aporta no sélo informacidn sobre el rendimiento del
otro sino del propio. Ademas, también aumenta la calidad del docente dado que al realizar este tipo de
feedback le hace reflexionar sobre la praxis y introduce mejoras para alinear todo el proceso educativo
(Black et al. 2010). Aunque Bevitt (2014) pone de manifiesto que se comunican mas los criterios de

evaluacidn que la nueva metodologia evaluativa que ayuda a representarse todo el proceso.
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Por ultimo, en cuarto lugar, las decisiones y acciones sobre las tareas de evaluacién, en el
sentido de cambio hacia unas actividades evaluativas auténticas, que se basen en situaciones
contextualizadas cercanas al alumnado, de manera que se propicie un aprendizaje significativo y
funcional con la oportunidad de participar en practicas sociales, que es una de las finalidades de la
educacion escolar (Bevitt, 2014; Capperucci, 2016; Carless, 2014; Moya y Luengo, 2010; Moretti et al.
2017; Perrenoud, 2008; Shepard, 2000).

Toda innovacién educativa incide, en teoria, en el tercer aspecto susceptible de cambio dentro
de la complejidad de la evaluacidn, es decir, en los diferentes agentes implicados, especialmente en su
grado de participacion. Bevitt (2010) pone de manifiesto que la innovacion en evaluacion no puede ser
definida sélo por los docentes o por la literatura, sino que se tiene que hacer participe al alumnado y
tener en cuenta sus experiencias previas en cuestidén de evaluacion para asi anticipar y acompanarlos en
las dificultades que podrian aparecer con nueva metodologia de evaluacion. Segun la autora, “En un
mundo ideal, los tutores deberian entablar un didlogo con estudiantes individuales para comprender
completamente sus antecedentes de evaluacion.” (Bevitt, 2014, p. 110).

Se hace patente la necesidad de aumentar el grado de participacion del alumnado en las
prdcticas evaluativas, ya que mejora el rendimiento, las competencias, la motivacion y la capacidad de
auto organizacién de su aprendizaje (Cornoldi et al. 2020; Li y Grion, 2019). Ademas, les permite tomar
una mayor conciencia y responsabilidad de su proceso de aprendizaje y hacer que la evaluacion sea mas
efectiva si, tal como proponen Murillo y Duk (2015), se convierten los criterios de evaluacion en criterios
de aprendizaje y se comparten con el alumnado, y se promueve la evaluacidn heterogenia, la
autoevaluacion y la coevaluacién. Jiménez (2016) afiade un tipo de evaluacion dentro del aprendizaje
cooperativo, que también aumenta el grado de participacion del alumnado y ayuda a una mejora en la
regulacion dentro del equipo, la regulacion social compartida. Este concepto hace referencia a la

evaluacidn que hace cada miembro del equipo en referencia a como ha ayudado a los demas
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compaiieros a realizar sus roles y sus tareas. Esto lleva la regulacidn un paso mas alld, ya que no sélo se
realiza una regulacion propia (autoevaluacidn) o una evaluacion entre pares (coevaluacidn), sino que se
realiza una evaluacidn sobre cémo uno mismo ayuda a sus compafieros de equipo a llevar a cabo sus
tareas. Todos estos tipos de evaluacién aumentan la autonomia del alumnado en su proceso de
aprendizaje (MacPhail y Halbert, 2010; Torrance y Prior, 2001).

Con todo y con eso, al utilizar este tipo de evaluaciones, especialmente la coevaluacion, pueden
darse efectos negativos de ansiedad, por exponerse a la evaluacion de otros compafieros o por la
comparativa (Gonzélez, 2018). Sin embargo, la coevaluacién, aumenta el aprendizaje evaluador del
alumno, reduce la parcialidad del docente y promueve sistemas de soporte social entre compaiieros y la
autoevaluacién, que aporta consciencia de uno mismo y autorregulacion (Johnson y Johnson, 2014ay
b). El mejor mecanismo para disminuir la ansiedad y los efectos negativos que puedan surgir de estas
evaluaciones es crear un clima de confianza entre los equipos y en el aula, tal como proponen Pujolas
(2012, 2008) o Johnson y Johnson (2014ay b, 1999).

Esta orientacion hacia el alumnado, este aumento de su implicacidn en las practicas evaluativas,
a través de la toma de decisiones conjuntas, de escoger los objetivos de aprendizaje a evaluar, de
establecer y aplicar los criterios de correccidn en las tareas evaluativas, también apoya el aumento de la
autorregulacién de su propio proceso (Koenen et al. 2015; Kulamankan y Rangachari, 2018). Muchos
estudios apuntan a centrar el objetivo de la evaluacién sobre el alumnado, ya que el beneficio son los
cambios generados en la totalidad de la experiencia evaluativa (Black y William, 2003; Coll y Onrubia,
2002; Dochy et al. 2002; Koenen et al. 2015; Kulasegaram y Rangachari, 2018; Jiménez, 2016; Naranjo,
2005). Ademas, incorporar al alumnado en el proceso de planificacién y desarrollo de la evaluacién
también aumenta su corresponsabilidad y autorregulacién en el proceso de aprendizaje. No obstante, si
no se escuchan las necesidades del alumnado, y los docentes no tienen la suficiente formacion sobre

estos procesos, se continuara con un enfoque hacia los resultados mas que no hacia el aprendizaje del
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alumnado (Caliskan y Zhu, 2019). A ello, Bevitt (2010) afiade que la participacion en la innovacién en
evaluacién del alumnado dentro del desarrollo de la evaluacidn debe ir mas alla de sdlo darle voz a
través de recopilar sus comentarios. Debe crearse un didlogo real sobre todo el proceso de evaluacidn,
de su disefio y su alineacién con el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Este aumento de participacién provoca, a su vez, un cambio en el rol del docente, ya que se
involucra mas activamente a los alumnos y el docente es el que guia el proceso, cambiando sus practicas
hacia un aumento de la claridad del objetivo de aprendizaje de cada alumno, la revisidn de los objetivos
regularmente con ellos, entre otros (Black et al. 2010; Kirton et al. 2007; Osfted, 2008). Este cambio
puede hacer surgir dificultades tales como, la dificultad de cesién de control del docente sobre la clase o
miedo a desdibujar la jerarquia entre alumnado y docente (Black et al. 2010). Ademas, los docentes
reiteran la falta de formacién en estrategias de evaluacién principalmente cuando se implementa una
innovacion (Vannini, 2011). Si se afrontan esas dificultades y se aumenta el grado de participacion del
alumnado, a través del aprendizaje cooperativo, momento en el cual el alumnado tiene mds grado de
responsabilidad, como se realiza en este estudio, es importante prever de qué manera se evaluara. Para
ello es necesario diferenciar en la evaluacidn los contenidos aprendidos de manera cooperativa y de
manera individual (Naranjo y Jiménez, 2015). Es necesario diferenciarlo no sélo para otorgar una
calificacion, sino también para identificar qué calificaciones se obtienen del trabajo a través del
aprendizaje individual y cuales a través del aprendizaje cooperativo para decidir la planificacion docente
y futuras actividades. Para ello, estas autoras proponen evaluarse a nivel de equipo para modelar su
propio funcionamiento y asi proponer objetivos de mejora, y evaluarse a nivel individual a través de la
contribucidn que aporta cada miembro del equipo al buen funcionamiento y regulacién del propio
equipo, asi como realizar una prueba escrita en la cual esté incluida una pregunta relacionada

directamente con los contenidos aprendidos de manera cooperativa.
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Por todo lo mencionado en este capitulo, es significativo realizar una revisidon, una mejora y una
innovacion de las practicas evaluativas para ajustar y alinear todo el proceso de ensefianza, aprendizaje
y evaluacidn. La constante evolucidn de las précticas evaluativas debe ser promovida por la propia
institucion a través de ofrecer y promover oportunidades de intercambio y reflexidon conjunta entre
docentes (Koenen et al. 2015; Ofsted, 2008). Este hecho haria que aumentase la percepcidn de la
competencia en coordinacion y colaboracién por parte los docentes, que se percibe muy baja en el
estudio de Quesada et al. (2017). Asimismo, aumentaria también su comunicacion y entre los docentes y
el equipo directivo y un aumento de apreciacion de su labor educativa, que es en gran medida unos de
los motivos que provoca que la falta de motivacion y baja percepcidon de competencia (Flores, 2012;
Kraft y Gilmour, 2016). Puesto que al compartir su praxis con los compafieros, al abrirse a otras opciones
de ensefianza, no sélo promueve el trabajo cooperativo y colaborativo entre ellos dentro y fuera del
aula, que puede beneficiar al alumnado, sino también un crecimiento profesional y personal de los
docentes (Folch et al. 2020; King-Sears y Strogilos, 2020).

Los docentes otorgan gran importancia a las practicas evaluativas, tal como los estudios de
Caliskan y Zhu (2019), Quesada et al. (2017) o Véllinger et al. (2018) muestran, si bien es necesario
actualizar la formacidn docente sobre ellas, para ampliar su utilizacién y su alineacién con el proceso de
ensefianza y aprendizaje, y mas si se introducen mejoras en este ultimo. Por este hecho, es necesario
gue se promuevan formaciones en las practicas evaluativas y procesos de innovacién en esta dimensién
a nivel gubernamental, y por parte del equipo directivo y que este ultimo vea la importancia y se
involucre en el proceso facilitando el tiempo y la organizacion para realizarlas, ya que si no sera dificil
gue se implementen y que se dé una continuidad (Solheim et al. 2018).

Por consiguiente, se hace relevante conocer la opinién de los docentes sobre a qué aspectos les
otorgan mayor o menor importancia, en cuales se perciben como mas o menos competentes y cudles

utilizan en mayor o menor grado, de las practicas evaluativas (Flores, 2012; Kraft y Gilmour, 2016; Jiang
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et al. 2015). Debido a que ayuda y repercute en dos sentido: por un lado, en que los docentes tomen
conciencia de su propia praxis, y, por otro lado, en que el equipo directivo elabore una visién general de
ella, para proponer las mejoras en la politica evaluativa del centro mas alineadas y ajustadas a la
realidad y a las necesidades de los profesionales.

En suma, en este apartado se han presentado algunos de los cambios a nivel centro y a nivel
aula, divididos en dos aspectos de cambio organizacionales y curriculares, que se pueden dar o se
pueden promover a partir de la implementacidn de la innovacién educativa centrada en los tres ejes de
aprendizaje cooperativo, ensefianza y aprendizaje competencial y itinerarios interdisciplinares de
aprendizaje. Se destaca que para que la implementacién de una innovacidn en evaluacién se lleve a
cabo es necesario la implicacion de todos los agentes educativos (docentes, alumnos, equipo directivo,
entre otros), y que las politicas de la escuela estén alineadas con las innovaciones a implementar para
qgue pueda llegar a ser una realidad en el centro. No se quiere terminar este apartado de las practicas
evaluativas en la educacién obligatoria en los procesos de mejora de la practica educativa sin enfatizar
en un factor que se revela de gran importancia para que el impacto de la innovacion en evaluacion sea
mayor, el nimero de alumnos por aula. No es lo mismo implementar una innovacidn en una aula de
treinta estudiantes que en una aula con menor nimero de alumnado. Con este nimero mas reducido se
puede realizar no solo diferentes tipos de evaluaciones, sino también con otro tipo de frecuencia y otro
tipo de profundizacion, asi como el ajuste del proceso de ensefianza y aprendizaje también se ve

afectado, puesto que se puede ajustar mas adecuadamente (Gonzales y Callueng, 2014).



Las ideas principales tratadas en este apartado son:

Las practicas evaluativas en la educacion obligatoria en los procesos de mejora de la practica

educativa

Practicas evaluativas a nivel centro:

Aspectos de cambios organizativos

Politica evaluativa del centro escolar

Reflexion compartida entre agentes educativos

Trabajo colaborativo entre docentes

Aspectos de cambios curriculares

Redefinicion relacional entre los elementos del proceso educativo
Boletin de calificaciones

Interdisciplinariedad entre materias

Programacion basada en competencias

Practicas evaluativas a nivel aula:

Aspectos de cambios organizativos

Aprendizaje cooperativo

Co-docencia

Aspectos de cambios curriculares

Momentos de la evaluacién

Decisiones y acciones en relacién a la evaluacion

Agentes de evaluacion

Tabla 12. Resumen de las ideas principales sobre los cambios de las prdcticas evaluativas
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A continuacidn, se presenta una tabla de las investigaciones cientificas trabajadas en este

apartado, sin enunciar los autores tedricos.

Las practicas evaluativas en la educacion obligatoria en los procesos de mejora de la practica

educativa
Autor/afio Foco/Objetivos/Preguntas de Diseiio metodoldgico Participantes
investigacion
Adachi et al. Explorar e identificar cuales son  Analisis cualitativo, 13 académicos de la
(2017) las percepciones y experiencias usando entrevistas universidad de
de los académicos sobre la semi-estructuradas. Deakin.
autoevaluacion y la evaluacién
por pares, qué oportunidades y
retos encuentran en esta
practica y qué permite su disefio
e implementacion.
Agudeloy Evaluar el disefio del itinerario Metodologia basada en 54 profesores y 1920

Salinas (2015)

Anali et al.

(2017)

de aprendizaje, su
implementacion y el proceso de

evaluacion.

La vinculacién de las creencias
de autoeficacia y las situaciones

de evaluacidén universitaria.

el modelo de
aproximacion sucesiva
triangular en los
aspectos de evaluacion:
el disefio del itinerario
de aprendizaje, su
implementacion y el
proceso de evaluacion.
Realizaron un analisis
de los resultados
académicos, el nivel de
satisfaccion y las
actividades
desarrolladas en los
itinerarios.
Metodologia mixta:
cualitativo y

cuantitativo.

estudiantes de
infantil a 112 grado
de un centro
educativo de

Medellin.

133 estudiantes de
la universidad
publica de Cérdoba

(Argentina).
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Bevitt (2014)

Capperucci

(2016)

Carless (2014)

Carless (2011)

Explorar el impacto de las
practicas de evaluacidn
innovadoras sobre la experiencia
de los estudiantes, centrandose
en el papel de la familiaridad de
la evaluacion y las preferencias
en la satisfaccién de la
evaluacion y en la experiencia
global del alumnado.

El impacto de las experiencias de
investigacion llevadas a cabo
tanto en el desarrollo de la
competencia de disefio de los
docentes en servicio como en el
uso en la practica didactica del
modelo de unidad de
competencia probada y su
contribucién al desarrollo de
habilidades de disefio en los
estudiantes de ciencias de la
maestria de educacion primaria
en Florencia.

Teorizar y sugerir mejoras para
la practica del feedback del
profesorado y el desarrollo de
las capacidades autoevaluativas
del alumnado.

Conflicto entre evaluacién

formativa y evaluacién sumativa.

Caso de estudio.

Metodologia mixta.

Estudio de caso.

Estudio de casos.
Analisis cuantitativo y

cualitativo.

30 estudiantes de la
Business school de

of a higher

education instituion.

35 escuelasy 1512
Profesores de
primariay 756
estudiantes del
Grado en educacion
primaria en la
Universidad de

Florencia.

Un profesor de la
facultad de empresa

y 11 estudiantes.

8 profesores de 4
escuelas
participantes en el
Proyecto Primary
English Assessment

for Learning (PEAL).
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DfES, 2007

Estrada (2009)

Folch et al.,

(2020)

Folch et al.
(2019)

Fuentes-Diego
y Sicines-

Talledo (2018)

Gonzalesy
Callueng

(2014)

El impacto de la implementacion
de la evaluacién para el
aprendizaje en el aprendizaje del
alumnado y en la gestién del
cambio.

Evaluacidn de impacto de un
centro de innovacién educativa
en México.

Descripcion y andlisis de una
propuesta interdisciplinar de las
areas de educacion fisica,
educacién musical y educacién
visual y pldstica en la formacion
del grado de educacion infantil.
Conocer la percepcion del
profesorado sobre las
implicaciones didacticas del
Proyecto multidisciplinar de arte
y ciencias.

Analizar el tipo de evaluacion
que se desarrolla en el Ciclo
formativo de grado superior de
educacién infantil en Cantabria,
profundizando en la evaluacién
formativa y compartida.
Examinar el factor de la
estructura de las practicas
evaluativas en el aula del
profesor y medirlas con el
CAPSQSQ

Examinar el impacto en el
desarrollo profesional en las

practicas evaluativas en el aula.

Cualitativo y

cuantitativo: estudio de

Casos.

Analisis cualitativo.

Estudio de caso.

Metodologia cualitativa

de investigacion-

accion.

Estudio de caso,
analisis mixto
cuantitativo y

cualitativo.

Método cuantitativo:

Cuestionario CAPSQSQ

(consistencia interna de

0.95 de alfa de
Cronbach).

8 escuelas.

Un centro educativo

en México.

48 alumnos del
grado de maestro en

la Blanquerna.

5 docentes del grado
en educacién infantil
de la FPCEE-

Blanquerna.

27 estudiantesy 2
docentes de un ciclo
formativo de grado

superior en Espafa.

364 profesores de
diferentes regiones

de Filipinas.



Gulikers et al.

(2004)

Hargreaves et

al. (2002)

Jiménez (2016)

Kirton et al.,

2007

Explorar si el marco de
referencia de las cinco
dimensiones propuestos por el
equipo es completo o faltan
elementos importantes y
explorar la importancia de las
cinco dimensiones y si la
percepcion de la importancia de
la autenticidad de las
dimensiones difiere entre
estudiantes y profesores y entre
estudiantes y otras practicas y
experiencias educativas.
Capturar los principios y
practicas de otro tipo de
evaluacion que no sea la

estandariza.

Desarrollo de una propuesta
tanto de analisis de la evaluacion
en contextos educativos de
aprendizaje cooperativo como
de las aportaciones posteriores
que ayuden a mejorar las
practicas evaluativas en estos

contextos.

Evaluacion del desarrollo del
programa Proyecto One de

“Assessment is for learning”.

Anilisis cualitativo
usando el sistema de
soporte electrénico

grupal (GSS).

Analisis cualitativo a
través de entrevista
semiestructurada,
observacion y grupos
de discusion.

Estudio cuantitativo de
cardacter extensivo y
representativo de
todos los autoinformes
de la etapa de
introduccion del
proceso de formacion-
asesoramiento y un
estudio cualitativo de
caracter intensivo con
metodologia de estudio
de casos.

Método mixto.
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39 estudiantes y
profesores de la
universidad de
enfermeria de Nueva

Zelanda.

29 profesores de los
grados 72y 82 de

Ontario, Canada.

Centros de 11
comunidades
auténomas

espaiolas.

16 escuelas de
primariay 2 de
secundaria de

Escocia.



Koenen et al.

(2015)

Moretti et al.
(2017)

Naranjo (2005)

Norton (2004)

Investigar las experiencias de Analisis

implementacion de la educacion  fenomenografico.
basada en competencias en la

universidad.

Observar y comprender cdmo Metodologia cualitativa

los caminos de desarrollo de investigacion
profesional de los docentes formacion.
pueden ser estratégicos para
calificar la oferta de ensefianza
al mejorar el conocimiento de
las buenas practicas utiles para
la transicion del plan de estudios
a las habilidades;

Verificar si es posible detectar el
grado de desarrollo de algunas
habilidades transversales de los
alumnos y como es posible
mediante la introduccién de
dispositivos del tipo "tareas de
realidad" en forma de
simulacién en las primeras clases
de la escuela primaria.
Profundizar en la identificacion, Metodologia
caracterizacion y comprension observacional y basada
de la evaluacién que lleva a cabo  en el andlisis de casos.
el profesorado de matematicas Estudio cualitativo.
de la ESO para evaluar los
aprendizajes de los alumnos que
presentan dificultades en el
aprendizaje de esta area.
Explorar cémo y de qué maneras  Estudio de caso.
los estudiantes pueden aprender Analisis cualitativo.

haciendo los criterios de

105 personas de 26
organizaciones
educacionales.
(coordinadores,
profesores y
estudiantes).

27 docentes de
infantil, primaria 'y
secundaria de |
grado de diferentes

escuelas.

4 casos, 4 institutos
de la ESO, el
coordinador
pedagadgico, el
director y el profesor
de matematicas de

49 de la ESO.

Cinco cohortes del 3r

afio en psicologia.
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OECD (2014)

Ofsted (2008)

Quesada et al.

(2017)

Rocheray

Naranjo (2007)

Suarez-Diaz

(2016)

evaluacion transparentes y
progresivamente mas explicitos.
Analizar las innovaciones y los
cambios organizacionales en los
centros educativos a nivel
internacional y compararlos con

otros sectores.

El impacto de la implementacion
de la evaluacion para el

aprendizaje.

Autoinforme sobre la actividad
evaluadora del profesorado
universitario.

Identificar y describir algunas
caracteristicas de las situaciones
de evaluacion y de la actuacion
docente en este tipos de
situaciones que ofrecen soporte
y guia para la mejora de la
autorregulacion de los
aprendizajes de los alumnos.

1) Analizar Concordancia entre
las concepciones sobre co-
ensefanza y la practica
pedagdgica de los docentes de la
Facultad de Educacién de una

universidad privada de Lima; 2)

Analisis cuantitativo a
través de adaptacion
de cuestionarios de

innovacion al sector

publico y analisis de los

cambios
organizacionales a
través de los
cuestionarios
empleador-empleado.
Inspecciones de

evaluacion.

Estudio descriptivo a

través de cuestionario.

Analisis cualitativo de
una situacién de
evaluacion de
contenidos sobre

multiplos y divisores.

Estudio de caso.
Investigacion
descriptiva, cualitativa
entrevista y andlisis

documental.

139 practicas
educativas de
primariay

secundaria de

diferentes paises.

27 escuelas de
primariay 16 de
secundaria
focalizadas en las
asignaturas de inglés
y matematicas.

427 docentes de 18
universidades
espaiolas.

1 profesory 17
alumnos del 62 curso
de educacién
primaria en el drea
de mateméticas de

Barcelona.

10 profesores de la

Universidad.
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Identificar Condiciones que
favorecen y limitan la practica
de co-ensenanza, desde la

perspectiva de los docentes.

Tabla 13. Estudios empiricos sobre los cambios de la prdcticas evaluativas
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3. Los procesos de innovacion y mejora de las practicas educativas



186

El enmarque de los aspectos tedricos del estudio nos permite, en este momento, concretary
delimitar su objeto de estudio: los procesos de innovacién y mejora de las practicas educativas.

La aproximacién a este objeto de estudio se realiza a diferentes niveles y con diferentes focos.

Los niveles son:

- Comunidad / Centro educativo
- Contexto Aula
Los focos son:
- Cambios a nivel organizativo y curricular
- Mejoras / dificultades percibidas y valoradas sobre la innovacion
- Priacticas evaluativas

El proceso de mejora e innovacién que llevan a cabo las escuelas de este estudio introduce tres
ejes en la practica educativa: el aprendizaje cooperativo, la ensefianza y el aprendizaje por
competencias, y la propuesta didactica estructurada a través de itinerarios interdisciplinares de
aprendizaje.

A fin de que esta mejora e innovacidn educativa sea efectiva y perdure en el tiempo es
importante que parta de dos premisas/aspectos: por un lado, de la realidad y las necesidades del centro
educativo y de los agentes participantes, y, por otro lado, que se ubique dentro del contexto y el marco
politico en el cual se encuentra el centro escolar, es decir que se vincule a la dimensidn, social, politica y
cultural de la que forma parte, con el fin de comprender variables complejas que impactan directamente
en las practicas innovadoras.

Si se observan los cambios en relacién al nivel organizativo y curricular. La introduccién de una
mejora e innovacion educativa implica una modificacidn expresa de la organizacién y del curriculum a
nivel del centro educativo y del aula e involucra no sélo a los docentes, sino a todos los agentes

educativos, a saber, el equipo directivo, el alumnado, las familias, entre otros. Si no se lleva a cabo esta
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modificacion organizativa y curricular a nivel centro y aula, es decir un cambio y una mejora en
profundidad, la introduccion de la mejora e innovacidn educativa se quedara en las primeras etapas y no
se consolidard en el centro escolar, en consecuencia no serd sostenible, no se consolidard y no durard a
lo largo del tiempo. Cuando se introduce e implementa un proceso de mejora e innovacién educativa a
nivel de centro y a nivel de aula, inciden en cambios tanto organizativos como curriculares. Estas dos
dimensiones y estos aspectos cobran aun mas relevancia dentro las practicas evaluativas, debido a que
es necesario ajustar el proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacién para que el proceso educativo
tenga un sentido global por si mismo, esté alineado y sea coherente.

Si se focaliza en las mejoras/dificultades percibidas y valoradas sobre la innovacidn, es de vital
importancia dar voz y escuchar a los diversos participantes implicados. No sélo los docentes y el equipo
directivo, que son los que normalmente se tienen en cuenta en procesos de mejora e innovacién
educativa, sino también al alumnado, a las familias, a los asesores y a todos aquellos agentes de la
comunidad que estdn involucrados de alguna manera dentro del centro educativo. El hecho de dar voz y
escuchar a los agentes educativos ayuda a poner en relieve las mejoras y dificultades de todo el proceso
de innovacién de tal manera que se pueden tomar decisiones e introducir cambios que sean
consecuentes y favorezcan una mejor implementacion y alineacién del proceso con la realidad
percibida. Estos cambios se asocian al nivel institucional y al nivel aula, que implica el proceso de
ensefianza de los docentes y el proceso de aprendizaje del alumnado. A su vez, al sentirse escuchados y
al acercar la innovacidn a sus necesidades reales provoca que la implicacidn de todos los actores
educativos sea mayor en todo el proceso de innovacion.

Por lo que respecta a las practicas evaluativas, se debe resaltar que antes de introducir cualquier
mejora e innovacion educativa es necesario elaborar una buena planificacién y, dentro de esa
planificacion, se debe concretar y especificar también cémo se llevara a cabo la evaluacion de los

contenidos, dimensiones y aspectos de la mejora e innovacion. En otras palabras, es necesario disefiar y
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planificar de qué manera se realizard una evaluacién del impacto de la mejora e innovacién educativa
introducida. Puede parecer simple o incluso obvio, pero no siempre se tiene en cuenta, ni se planifica.

Esta evaluacion se realiza con la intencidn de verificar y valorar el impacto del proceso de
mejora e innovacion de estas practicas educativas a nivel aula, a nivel centro, e igualmente a nivel de
comunidad y del sistema educativo. Asimismo, pone de manifiesto aquellos contenidos, dimensiones,
aspectos, que no acaban de adecuarse o de funcionar y se puede proponer la introduccidon de mejoras
adecuadas en el momento oportuno del proceso, en estos niveles e incluso a un nivel mas amplio, como
puede ser el de las politicas educativas.

Sin embargo, se debe estar atento para no caer en un reduccionismo funcional de la cultura de
la evaluacion dentro de la acreditacion de efectividad y eficiencia de los centros escolares. Este
reduccionismo puede comportar dos riesgos, por un lado, la pretensién de realizar una evaluacion
objetiva, cuando un proceso de juicio de valor (como conlleva la evaluacién) es inseparable de la
subjetividad. Este primer riesgo se puede solucionar con una buena planificacidn sobre la manera en
como se llevara a cabo la evaluacion del proceso de mejora e innovacién educativa concretando, por
ejemplo, qué proceso de evaluacidon y monitoreo se realizarad para poder medir los resultados, qué
objetivo tiene, qué indicadores se utilizaran para su medicién, qué resultados se esperan, en qué
dimensiones y niveles, entre otros.

Por otro lado, el segundo riesgo es que Unicamente se opte por una evaluacién final y sumativa,
una medicidn final del proceso de mejora e innovacién educativa olvidando y abandonando la medicidn
inicial y diagndstica, asi como la evaluacidn intermedia, continua, formativa y formadora. Estas dos
evaluaciones son las que ayudan a introducir mejoras durante el proceso y proveen un sentido
totalizador al proceso, y, de esta manera, la evaluacion no sélo se focaliza en rendir cuentas del proceso

en si.
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La introduccion de modificacién de los procesos de mejora e innovacidn de los procesos
educativos no sélo repercute en el proceso de ensefianza y aprendizaje, sino también en otros aspectos
gue son centrales en este proceso, las prdacticas evaluativas a nivel centro y a nivel aula, que son uno de
los elementos que provocan mas tensién. Es decir, se deben tener en cuenta dos dimensiones que
forman parte de las prdcticas evaluativas: su planificacidn y su desarrollo; y, dentro del desarrollo, sobre
diferentes aspectos: el seguimiento del aprendizaje del alumnado, la implicacién del alumnado y la
revisidon y mejora de estas practicas.

Se ha insistido que el proceso de evaluacidén debe estar alineado y ser coherente con el proceso
de ensefianza y aprendizaje. A menos que se cumplan estas condiciones la mejora e innovacién
educativa no perdurara. No se puede olvidar que la evaluacién es un elemento que forma parte y esta al
servicio del proceso de ensefanza y el proceso de aprendizaje, considerando que, es con la evaluacion
gue los docentes pueden comprobar cudl el nivel de construcciéon de conocimiento que ha realizado el
alumnado e introducir modificaciones o cambios para mejorar su praxis y ayudas ajustadas y
contingentes para el alumnado. Del mismo modo que también el alumnado toma conciencia de su
proceso de aprendizaje y puede tomar decisiones sobre las estrategias a utilizar y auto responsabilizarse
del proceso. En otras palabras, pasar de una cultura de test a una cultura de evaluaciéon que acompaiie y
se posicione como un elemento central de todo el proceso y no sélo como un elemento periférico que
ayuda a calificar y no a evaluar.

Por ende, es importante también tener en cuenta las percepciones sobre las practicas
evaluativas de los agentes implicados, no sélo docentes y alumnado, sino también del equipo directivo y
de las familias, para tener en cuenta tanto el nivel aula como el nivel centro y, con mas motivo, si se esta
introduciendo un proceso de mejora e innovacion educativa.

Poder modificar las politicas de innovacién educativa y las politicas evaluativas propuestas por

las diferentes administraciones con el fin de alinearlas entre ellas y también con la realidad y las
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necesidades de los centros educativos es posible si se dan ciertas condiciones: escuchar la percepciony
valoracién de todos los agentes implicados; aportar espacios y activar y optimizar los recursos
necesarios para llevar a cabo la mejora e innovacién por parte del equipo directivo; y publicitar el
proceso y sus resultados por parte del centro escolar. De esta manera, la introduccién de los procesos
de innovacién y mejora de las practicas evaluativas con caracter inclusivo repercutiran tanto a nivel del
centro escolar y a nivel aula, como a nivel de la comunidad.

En definitiva, se pretende observar y entender los procesos de innovacién y mejora de las
practicas educativas con cardcter inclusivo a nivel comunidad, centro educativo y aula, a través de los
cambios a nivel organizativo y curricular, de la percepcidn y valoracidn de las dificultades y mejoras de la
innovacion y de las practicas evaluativas, con el fin de ajustar y alinear el proceso de mejora e
innovacion y el proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion.

El vinculo entre los diferentes niveles y focos del objeto de estudio nos permiten identificar los

objetivos generales que guian la presente investigacion:

Conocer qué percepcion y valoracién tienen los diferentes agentes implicados en la

introduccion de mejoras e innovaciones educativas.

- Conocer la realidad de las actuales précticas evaluativas en diferentes escuelas y en
diferentes ciclos.

- Conocer qué cambios se han realizado/introducido (o no) a nivel centro y a nivel aula

sobre las précticas evaluativas, en los aspectos organizativos y curriculares.
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4. Disefio de la investigacion
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4.1 Metodologia

Esta seccidn estd dedicada a describir la metodologia empleada para abordar este proyecto de
investigacion, definiendo el tipo de estudio que se ha llevado a cabo, los objetivos y las hipdtesis que se
han investigado, los participantes del estudio y los instrumentos utilizados tanto para la recogida como
para el analisis de datos, el procedimiento seguido para realizarlo y finalmente, los aspectos éticos de la
investigacion. Como ya se ha mencionado, estaba previsto elaborar una tesis doctoral por compendio de
articulos, es por ello que los tres objetivos de este estudio estan diferenciados y su aproximacion y el
disefio metodoldgico es diferente para cada objetivo, ya que su naturaleza es diversa.

4.1.1 Tipo de estudio

Para responder a sus objetivos, en este estudio se realiza una investigacién mixta, descriptiva
cualitativa y una parte cuantitativa, dentro del paradigma interpretativo (Gonzalez, 2001), a partir de la
metodologia de estudio de caso multiple y un estudio descriptivo de encuesta a través de cuestionario
(Martinez, 1988; Merriam, 1998; Stake, 1995; Yin, 1989).

Gamboa et al. (2013) sefialan que “En educacion la investigacidn cualitativa tiene la funcién de
estudiar los aprendizajes de los alumnos, el trabajo del profesor, los métodos utilizados, la distribucion
en el aula, los recursos didacticos, entre otros, pero partiendo de la realidad compleja de la educacién.”
(p. 50). Como remarcan los mismos autores, desde la perspectiva cualitativa “Se plantea la evaluacion
como estrategia de comprensidn y valoracion de los procesos y resultados de un programa educativo.”
(Gamboa et al., 2013, p. 50).

En esta investigacion, para el primero y el Gltimo objetivo se opta por utilizar como metodologia
el estudio de caso. Yin (1989), Merriam (1998) y Stake (1995) consideran esta metodologia apropiada
para utilizar cuando el investigador tiene poco control sobre los acontecimientos y cuando el fenémeno
a estudiar esta inmerso en un contexto real. Ademds, este tipo de metodologia se utiliza para estudiar

diversos contextos, especialmente donde el principal protagonista es el ser humano y sus diferentes
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dimensiones. En esta afirmacién se puede observar la idoneidad de la metodologia del estudio de caso
para la mayor parte de esta investigacidn, ya que esta enmarcada en un contexto educativo, en el cual
los protagonistas son las personas que lo componen y en el cual se ponen en juego muchas dimensiones
del ser humano. Martinez (1988), centrado en la investigacion educativa, define el estudio de caso como
“Los estudios centrados en la comprensién de significados en el contexto de la actividad educativa, a
través de criterios metodoldgicos que explican las teorias, valores y subjetividad de los participantes, y
establecen una nueva relacién de implicacién y intercambio entre el investigador y los sujetos y
situaciones sobre las que investiga.” (p. 43). Se afiade que se centra en los niveles “micro” del sistemay
las relaciones que se establecen con la estructura de la sociedad y el sistema educativo y esta focalizado
en aspectos practicos y situacionales, con los cddigos de comunicacién y en las acciones de los
diferentes participantes segun los diferentes contextos. Esta investigacidn se adentra en la realidad de
diversos contextos educativos diferentes, con diferentes idiosincrasias, que una parte de ellas son su
objetivo de estudio. Es por eso que el estudio de caso parece la metodologia mas adecuada para parte
de esta investigacion.

Sin embargo para el segundo objetivo se escoge realizar la metodologia cuantitativa utilizando la
técnica del cuestionario que se emplea en gran medida en el estudio de las ciencias sociales (Garcia,
2003). Fabregues et al. (2016) definen el cuestionario como una herramienta que, gracias al
planteamiento de un conjunto de preguntas, recoge una informacion estructurada sobre una muestra,
para realizar un analisis cuantitativo y poder describir la poblacidn a la que pertenecen y asi contrastar
estadisticamente los vinculos, existentes o no, entre medidas que interesan al investigador. Si bien es un
instrumento muy utilizado en la investigacion social también se emplea en la investigacién educativa
para obtener datos sobre un problema de investigacidn previo (McMillan y Schumacher, 2005; Lépez y

Fachelli, 2015).
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Los motivos para escoger estos dos tipos de investigacidn son que muchos autores sefialan,
como Gamboa et al. (2013), que “La existencia de dos paradigmas de investigacion diferentes, no
implica una yuxtaposicién o exclusién entre ellos. No hay uno mejor que el otro. La clave esta en que el
investigador sepa tomar partido de acuerdo a sus preguntas y a su objetivo de investigacion.” (p. 49).
Entonces, la perspectiva de investigacidon dependera de qué se plantee estudiar, pudiéndose, incluso,
combinar las dos metodologias, si es que el estudio lo permite para combinar sus resultados. Es decir, si
los objetivos de investigacidon buscan estudiar tanto los procesos como los resultados, que en un primer
caso seria una perspectiva mads cualitativa y en el segundo mas cuantitativa. Polit y Hungler (2000) y De
Andrea (2010), definen la complementariedad de las dos perspectivas como “La mutua aportacion de lo
que falta al otro.” (p. 63). Explicando que la combinacion de las diferentes técnicas y los resultados de
éstas en las dos perspectivas enriquece y hace mas completo un trabajo cientifico.

No obstante, autores como Picado (2002) remarcan que la perspectiva cualitativa funciona
mejor para evaluar estudios sociales y educativos, ya que la realidad que se evalla esta elaborada por
las propias personas que intervienen en la construccion de esta realidad, de estas experiencias, a partir
de la construccion de sus significados, simbolos e interpretaciones, a las interacciones que se dan entre
estas personas y entre las personas y su realidad, redefiniéndose mutuamente. Como es el caso de esta
investigacion, que esta centrada en la realidad del centro educativo. De manera que, como enfatizan
Gamboa et al. (2013), la evaluacién cualitativa tiene implicito en el proceso evaluativo una
transformacion del proyecto o programa, es decir, su estudio implica una intencién de introducir
mejoras en el programa o proyecto que se estd evaluando. Como estos mismos autores indican, un
estudio cualitativo no sdlo sirve para saber si los objetivos de un programa o proyecto se estan
cumpliendo, sino también para comprender la percepcidn y creencias de los actores que lo
implementan y qué cambios se estan produciendo a partir de esta implementacion. Como resaltan

Gamboa et al. (2013) “La evaluacidn cualitativa aborda la educacién desde su realidad.” (p. 54), asi como
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Ugalde y Balbastre (2013), que sefialan, como se ha visto con anterioridad, que el disefio cualitativo es el
mads iddneo para estudiar los cambios que se dan en procesos sociales y organizativos, como son los que
se pretenden estudiar en esta investigacion.

4.1.2 Objetivos generales, objetivos especificos y hipodtesis directivas

Esta investigacion plantea tres objetivos generales, cada uno de ellos dividido en diversos
objetivos especificos con sus hipdtesis. Parece necesario especificar la |6gica de la presentacion de los
objetivos que siguen. Estos objetivos estan distribuidos siguiendo la exposicién realizada para el marco
tedrico, empezando por el primer objetivo que se vincula al programa de mejoras e innovacion
introducido en las escuelas participantes para responder este objetivo. El segundo objetivo se relaciona
con las practicas evaluativas que ya se llevan a cabo dentro de las escuelas que conforman la muestra
para estudiar este segundo objetivo. El tercer objetivo se relaciona con la revision, las mejoras y la
innovacion de las practicas evaluativas de una parte de las escuelas que también participan en el primer
objetivo. Se podria pensar que el objeto de estudio del segundo y el tercer objetivo es el mismo, sin
embargo la aproximacion, el nivel de profundidad del estudio y la muestra son diversos. Para el estudio
del segundo objetivo se realiza una aproximacién cuantitativa, a través de cuestionario, con una
muestra mds amplia nacional e internacional y con un nivel de profundidad a partir de cuatro
dimensiones de las practicas evaluativas. La aproximacion para el tercer objetivo es cualitativa, a partir
de un caso de estudio, con una muestra mucho menor, Unicamente nacional, y una concrecién en la
profundidad de una de las dimensiones especificas del cuestionario, “revisidn, mejoras e innovacion de
las practicas evaluativas”.

OG1. Identificar y analizar las percepciones/valoraciones sobre las mejoras y dificultades de los
agentes de la comunidad educativa (docentes, alumnado, familias y equipo directivo) sobre el proceso

de innovacién y mejora de las practicas educativas inclusivas situado en un programa de innovacion
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educativa vinculado a tres ejes: el aprendizaje cooperativo, la ensefanza y aprendizaje competencial y la
propuesta didactica estructurada a través de itinerarios interdisciplinares de aprendizaje.

Este objetivo general se ha desglosado en dos objetivos especificos cada uno con sus respectivas
hipétesis.

OE1.1. |dentificar y analizar las percepciones/valoraciones sobre las mejoras de los agentes de la
comunidad educativa (docentes, alumnado, familias y equipo directivo) sobre el proceso de innovacién y
mejora de las practicas educativas inclusivas situado en un programa de innovacién educativa vinculado
a tres ejes: el aprendizaje cooperativo, la ensefanza y aprendizaje competencial y la propuesta didactica
estructurada a través de itinerarios interdisciplinares de aprendizaje.

H1.1.1. Se podran identificar diferencias en las mejoras percibidas/valoradas dependiendo del
agente de la comunidad educativa (docentes, alumnado, familias y equipo directivo) sobre el proceso de
innovacion y mejora de las prdacticas educativas inclusivas situado en un programa de innovacién
educativa.

OE1.2. |dentificar y analizar las percepciones/valoraciones sobre las dificultades de los agentes
de la comunidad educativa (docentes, alumnado, familias y equipo directivo) sobre el proceso de
innovacion y mejora de las practicas educativas inclusivas situado en un programa de innovacién
educativa vinculado a tres ejes: el aprendizaje cooperativo, la ensefianza y aprendizaje competencial y la
propuesta didactica estructurada a través de itinerarios interdisciplinares de aprendizaje.

H1.2.1. Se podran identificar diferencias en las dificultades percibidas/valoradas dependiendo
del agente de la comunidad educativa (docentes, alumnado, familias y equipo directivo) sobre el
proceso de innovacion y mejora de las practicas educativas inclusivas situado en un programa de
innovacion educativa.

OG2. Realizar un contraste sobre las practicas evaluativas entre las regiones de Cataluiia

(Espafia) y Toscana (ltalia) a partir de un cuestionario que recoge tres criterios: la importancia que le da
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el docente, su competencia percibida y el uso que realiza de cuatro dimensiones: disefio y la
planificacidn de la evaluacion, realizar un sequimiento del aprendizaje de los alumnos; favorecer la
participacion del alumnado en la prdctica evaluativa y revisar, mejorar e innovar en evaluacion.

Este objetivo general se ha desglosado en dos objetivos especificos cada uno con sus respectivas
hipétesis.

OE2.1. |dentificar y analizar los criterios de importancia, que confieren los docentes a estas
practicas, competencia que perciben de si mismos de dichas practicas y su uso de la planificacion y el
desarrollo de las practicas evaluativas entre las dos regiones de Cataluiia (Espafia) y Florencia (ltalia).

H2.1.1 Se dardn diferencias significativas en las puntuaciones obtenidas en relacién a estos tres
criterios tanto en la regién Cataluia (Espafia) como en Toscana (Italia).

H2.1.2 Se dardn diferencias significativas en las puntuaciones obtenidas en relacidn a estos tres
criterios contrastando la regién Cataluiia (Espafia) y Toscana (ltalia).

OE2.2. |dentificar y analizar las cuatro dimensiones: disefio y planificacion de la evaluacion,
realizar un seguimiento del aprendizaje de los alumnos; favorecer la participacion del alumnado en la
prdctica evaluativa y revisar, mejorar e innovar en evaluacion, entre las regiones de Cataluia (Espafia) y
la Toscana (Italia).

H2.2.1 Se dardn diferencias significativas en las puntuaciones obtenidas en relacién a las cuatro
dimensiones tanto en la regidn Catalufia (Espafia) como en Toscana (ltalia).

H2.2.2 Se dardn diferencias significativas en las puntuaciones obtenidas en relacién a las cuatro
dimensiones contrastando la region Catalufia (Espafia) y Toscana (ltalia).

OG3. Identificar y comprender las practicas evaluativas implementadas por los profesores en un
proceso de innovacion y mejora de las practicas educativas inclusivas respecto a un programa de

innovacion educativa que contempla tres ejes: el aprendizaje cooperativo, la ensefianza y aprendizaje
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competencial y la propuesta didactica estructurada a través de itinerarios interdisciplinares de
aprendizaje.

El tercer objetivo general se desdobla en dos objetivos especificos cada uno con su respectiva
hipétesis.

OE3.1. Identificar y comprender las modificaciones en las précticas evaluativas a nivel centro
vinculados a aspectos de cambio organizativos y curriculares del profesorado como consecuencia del
nuevo assessment approach durante el proceso de mejora de las practicas educativas.

H3.1. Se identificardn cambios mas significativos en los aspectos organizativos que en los
aspectos curriculares.

OE3.2. Identificar y comprender las modificaciones en las practicas evaluativas a nivel aula
vinculados a aspectos de cambio organizativos y curriculares del profesorado como consecuencia del
nuevo assessment approach durante el proceso de mejora de las practicas educativas.

H3.2. Se identificardn cambios mas significativos en los aspectos curriculares que en los aspectos
organizativos.

4.1.3 Participantes

Los participantes de este estudio estan divididos en los tres apartados vinculados a los tres
objetivos presentados anteriormente.

4.1.3.1 Participantes del primer objetivo. Para abordar el primer objetivo de investigacion, el
estudio se llevo a cabo en 18 centros educativos concertados de Cataluiia (Espafia) que forman parte de
una misma institucion. Una escuela concertada se define porque su administracién es privada, aunque
su financiacién es mayoritariamente publica. El criterio de seleccidn de estos centros es que estan
implementando la misma innovacién de las practicas educativas que gira entorno a tres ejes: a) el
aprendizaje cooperativo; b) la interdisciplinariedad; y c) un proceso de ensefianza y aprendizaje

competencial. Este estudio se lleva a cabo durante el segundo curso académico de este proceso de
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desarrollo de la innovacidn y mejora que estd planificado a lo largo de cuatro cursos. Estos centros

disponen de uno a cuatro grupos clase y todos se componen de etapa infantil, primaria y secundaria

obligatoria. En el estudio participaron un total de 116 docentes, 125 alumnos, 96 familias y 19 dirigentes

distribuidos como sigue:

Distribucion total de los participantes del primer objetivo

Caso Ciclo® Docentes Alumnado Familias Equipo directivo
1 EPy ESO 12 8 8 3
2 EP 5 7 5 3
3 El, EPy ESO 3 4 4 3
4 EPy ESO 9 8 8 2
5 ESO 6 11 5

6 EPy ESO 14 20 9 2
7 El 8 8 5

8 El 7 4 4 2
9 ESO 2 7

10 El, EPy ESO 4 3

11 El, EPy ESO 2 3

12 EP 15 8 4 2
13 El 6 7 4

14 El 2 5 2
15 ESO 6 8 4

16 ESO 5 9 5

17 El 5 15 5

18 EP 5 8 8

Total participantes 116 125 96 19

Tabla 14. Distribucion total de los participantes del primer objetivo

Aqui se hace referencia a los dieciocho casos de la region catalana vinculado a los dieciocho

centros, asi como el contexto socio-econdmico de cada caso es como sigue:

® Leyenda. EI: educacién infantil. EP: educacién primaria. ESO: educacién secundaria obligatoria
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Caso 1: Es una escuela de cuatro lineas que comprende infantil 22 ciclo con 284 alumnos,
primaria con 619 alumnos, secundaria obligatoria con 484 alumnos, bachillerato con 130 alumnos, ciclos
formativos con 26 alumnos y PFl con 34 alumnos. Con un total de 1577 alumnos. La ratio en infantil y
primaria es de 25 alumnos, en secundaria de 30 alumnos por aula.

Caso 2: Una escuela de tres lineas en infantil con 229 alumnos, cuatro lineas en primaria con 587
alumnos, también en secundaria obligatoria con 480, y ciclos formativos con 43 alumnos y 72 en PFI, con
un total de 1583. Con una ratio de alumnos en el aula de 25 en infantil y primaria y de 30 en secundaria.

Caso 3: Una escuela que dispone de una Unica linea, y comprende infantil 22 ciclo con 80
alumnos, primaria con 163 alumnos, secundaria obligatoria con 121 alumnos y PFl con 31 alumnos. Con
un total de 395 alumnos. Con 35 docentes aproximadamente. La ratio del alumnado es entre 25y 30
estudiantes en todos los ciclos.

Caso 4: Esta escuela tiene dos lineas y un contexto de nivel socioecondmico medio. Un
alumnado en infantil 113, 308 en primaria, 245 en secundaria. La totalidad del alumnado es de 762
aproximadamente con 80 docentes. La ratio en las aulas de infantil es de 20 a 25, de 25 en primaria y de
secundaria es de 30 estudiantes.

Caso 5: Una escuela que tiene dos lineas de infantil 22 ciclo, y tres de primaria, secundaria
obligatoria y bachillerato. Compuesta por 153 alumnos a infantil, 427 a primaria, 339 a secundaria, 919
en total. Con una ratio 25 a infantil y primaria y 30 en secundaria, con un nimero total de 73 docentes.

Caso 6: Una escuela que tiene tres lineas que comprende infantil 22 ciclo con 215 alumnos,
primaria con 467 alumnos, secundaria obligatoria con 361 alumnos, bachillerato con 139 alumnosy
ciclos formativos con 22 alumnos. Un total de 1204. Con una ratio de en infantil y primaria de 25
alumnos y en secundaria de 25 a 30 alumnos.

Caso 7: Escuela que tiene dos lineas que comprende infantil 22 ciclo con 114 alumnos, primaria

con 285 alumnos, secundaria obligatoria con 234, ciclos formativos con 45 alumnos y PFl con 16
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alumnos. Con un total de 694. La ratio de alumnos por aula es de 20 a 25 en infantil y primaria y de 25 a
30 en secundaria.

Caso 8: Esta escuela tiene tres lineas en infantil y primaria y cuatro en secundaria y comprende
infantil 22 ciclo, primaria, secundaria obligatoria, bachillerato y ciclos formativos. 280 alumnos en
infantil, 665 en primaria, 619 en secundaria, un total de 1564. La ratio es de 25 a 30 en todos los ciclos.

Caso 9: Esta escuela tiene dos lineas en infantil y cuatro en secundaria y comprende infantil 12
con 38 alumnos y infantil 22 ciclo con 120 alumnos, primaria con 309 alumnos, secundaria obligatoria
con 479 alumnos, bachillerato con 190 alumnos y PFl con 35 alumnos. Con un total de 1171 alumnos. La
ratio es de 20 a 25 alumnos en infantil y primaria y de 30 alumnos en secundaria.

Caso 10: Escuela de una sola linea que comprende infantil de 22 ciclo, primaria y secundaria
obligatoria. Un alumnado en infantil de 78, 159 alumnos en primaria, 107 en secundaria, un total de
344, La ratio en infantil es de 25 alumnos por aula, en primaria de 25 a 30 y en secundaria 30
aproximadamente.

Caso 11: Una escuela de una sola linea que comprende infantil 12 con 15 alumnos, infantil de 22
ciclo con 75 alumnos, primaria con 188 alumnos, secundaria obligatoria con 114. Con un total de 392
alumnos. La ratio en infantil es de 25 alumnos por aula, en primaria de 25 a 30 y en secundaria 30
aproximadamente.

Caso 12: Una escuela de cuatro lineas y cinco en secundaria obligatoria, que comprende infantil
de 29 ciclo, primaria, secundaria obligatoria y bachillerato. El nimero de alumnado de infantil 22 ciclo de
282, 604 en primaria, 620 en secundaria y 230 en bachillerato, con un total de 1772. La ratio de
alumnado en las aulas es de 20 a 25 en infantil, de 25 a 30 en primaria y de 30 en secundaria obligatoria.

Caso 13: Es una escuela de tres lineas que comprende infantil de 22 ciclo con 205 alumnos,
primaria con 466, secundaria obligatoria con 363 alumnos, bachillerato con 136 alumnos y un total de

1170. La ratio de alumnos por aula es de 20 a 25 en infantil y primaria y de 30 en secundaria.
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Caso 14: Tiene una linea que comprende infantil 12 y 22 ciclo y primaria. 40 alumnos en infantil,
128 en primaria, un total de 168. La ratio de alumnos por aula es de 15 a 25.

Caso 15: Comprende secundaria obligatoria con dos lineas, bachillerato y ciclos formativos. 225
alumnos de secundaria, con un total de 225. Tiene una ratio de alumnado por aula de 25 a 30.

Caso 16: Es una escuela de tres lineas que comprende infantil 22 ciclo con 188 alumnos, primaria
con 354 alumnos, secundaria obligatoria con 361, bachillerato con un nimero de alumnado de 125,
ciclos formativos con 13 alumnos y PFl con 36 alumnos. un total de 1077 alumnos. Con una ratio en
infantil y primaria de 20 a 25 de alumnos, en secundaria 30 alumnos.

Caso 17: Este centro tiene tres lineas en infantil y cuatro en primaria y secundaria y comprende
desde infantil de 22 ciclo, primaria, secundaria, bachillerato, ciclos formativos. Infantil consta de 173
alumnos, 536 en primaria, 481 en secundaria obligatoria y 410 en ciclos formativos, con un total de
1870. La ratio de alumnos por aula es de 20 a 25 en infantil, 25 en primaria y 30 en secundaria
obligatoria.

Caso 18: Escuela de dos lineas que comprende infantil de 29 ciclo, primaria, secundaria
obligatoria, bachillerato y ciclos formativos, Con 146 alumnos en infantil, 319 en primaria, 241 en
secundaria, 158 en ciclos formativos, formando un total de 706 alumnos. La ratio en todos los ciclos es
de 25 a 30 alumnos por aula.

4.1.3.2 Participantes del segundo objetivo. En el estudio para responder el segundo objetivo
participaron 171 docentes de dos paises diferentes. 24 docentes de 7 escuelas de Cataluiia (Espafa) y
149 docentes de 4 istituti comprensivi (institutos comprensivos)’ de la Toscana (ltalia) repartidos como
sigue.

Distribucion de los docentes participantes del segundo objetivo por ciclo y region

Instituto destinado a aglutinar diversas escuelas de diferentes grados: infancia, primaria y secundaria de primer ciclo
de un mismo territorio en una Unica realidad didactica, bajo la direccion de una sola presidencia, un consejo escolar y un solo
colegio de profesores, garantizado una unidad did4ctica vertical a alumnado de 3 a 14 aios.
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Infantil (3-6 Primaria (6-12 Secundaria obligatoria (12-  Total
afos) anos) 16 afios)/ de | grado (12-14
afios)
Catalufia 3 13 8 24
Toscana 17 78 54 149

Tabla 15. Distribucion de los docentes participantes del segundo objetivo por ciclo y region

Asi se hace referencia a siete casos de la regidn catalana vinculados a los siete centros. La
reparticion de los docentes en los centros, asi como el contexto socio-econdmico de cada caso es como
sigue:

Caso 1: 3 docentes, uno de infantil, uno de primaria y uno de secundaria: Es una escuela de
cuatro lineas que comprende infantil 22 ciclo con 284 alumnos, primaria con 619 alumnos, secundaria
obligatoria con 484 alumnos, bachillerato con 130 alumnos, ciclos formativos con 26 alumnos y PFl con
34 alumnos. Con un total de 1577 alumnos. La ratio en infantil y primaria es de 25 alumnos, en
secundaria de 30 alumnos por aula.

Caso 2: 2 docentes, una de ciclo inicial y otro de primaria. Una escuela de tres lineas en infantil
con 229 alumnos, cuatro lineas en primaria con 587 alumnos, también en secundaria obligatoria con
480, y ciclos formativos con 43 alumnos y 72 en PFl, con un total de 1583. Con una ratio de alumnos en
el aula de 25 en infantil y primaria y de 30 en secundaria.

Caso 3: 2 docentes, uno de primaria y otro de secundaria, dispone de una Unica linea, y
comprende infantil, primaria, secundaria obligatoria y PFI. Se sitda en un contexto socioeconémico
desfavorecido. El Caso 3 tiene un total de 400 estudiantes aproximadamente, con 35 docentes
aproximadamente. La ratio del alumnado en infantil es de 25 estudiantes.

Caso 4: 4 docentes, tres de primaria y uno de secundaria. Dos lineas y un contexto de nivel

medio. Dispone de dos lineas, desde infantil a bachillerato, y se encuentra en un contexto
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socioecondmico de nivel medio. La totalidad del alumnado es de 700 aproximadamente con 80
docentes. La ratio en las aulas de secundaria es de 30 estudiantes.

Caso 5: 4 docentes, uno de infantil, dos de primaria y otro de secundaria. Tres lineas y con un
contexto socioecondmico de nivel medio, aunque acoge a un perfil de alumnado de familias
desfavorecidas. Dispone de tres lineas, abarca desde infantil hasta bachillerato, también ciclos
formativos, y se encuentra en un contexto socioeconémico de nivel medio, aunque acoge a un perfil de
alumnado de familias desfavorecidas. El nimero total de alumnado es de 1000 aproximadamente, con
73 docentes, con una ratio por aula de 25 estudiantes en primaria.

Caso 6: 5 docentes, tres de primaria y dos de secundaria. Una escuela situada en un contexto
social-econdmico de nivel medio-alto, tiene tres lineas que comprende infantil 22 ciclo, primaria,
secundaria obligatoria, bachillerato y ciclos formativos. Un total de 1204. Con una ratio de en infantil y
primaria de 25 alumnos y en secundaria de 25 a 30 alumnos.

Caso 7: 4 docentes, uno de infantil, tres de primaria. Un caso que tiene dos lineas que
comprende infantil 22 ciclo con 114 alumnos, primaria con 285 alumnos, secundaria obligatoria con 234,
ciclos formativos con 45 alumnos y PFl con 16 alumnos. Con un total de 694. La ratio de alumnos por
aula es de 20 a 25 en infantil y primaria y de 25 a 30 en secundaria. Su contexto socio-econémico es de
nivel medio.

En este estudio, los participantes han sido 4 istituti comprensivi en la region toscana, repartidas
en los 4 casos, en los cuales se hace referencia al nimero de docentes que han realizado la parte
cuantitativa.

Caso 1: 46 docentes han participado en la parte cuantitativa. 9 de infantil, 24 de primariay 13 de
secundaria de | grado. Este caso estd compuesto de 12 escuelas, 7 de infancia, 4 de primariay 1 de

secundaria de | grado.
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Caso 2: 10 docentes han participado en la parte cuantitativa. 7 de primaria y 3 de secundaria de
| grado. Este caso estd compuesto de 5 escuelas, 1 de infancia, 3 de primaria y 1 de secundaria de |
grado.

Caso 3: 78 docentes han participado en la parte cuantitativa. 8 de infantil, 41 de primariay 29 de
secundaria de | grado. Este caso estda compuesto de 8 escuelas, 3 de infancia, 4 de primariay 1 de
secundaria de | grado.

Caso 4: 15 docentes han participado en la parte cuantitativa. 7 de primaria y 9 de secundaria de
| grado. Este caso estd compuesto de 5 escuelas, 2 de infancia, 2 de primaria y 1 de secundaria de |
grado.

La diferencia entre el nUmero de participantes es debido a que la institucion participante en
Catalufia tiene un nimero reducido de centros, especificamente 18, en los que se llevaba a cabo el
proceso de mejora e innovacion de las practicas educativas inclusivas situadas en un programa de
innovacion educativa vinculado a tres ejes: el aprendizaje cooperativo, la ensefianza y aprendizaje
competencial y la propuesta didactica estructurada a través de itinerarios interdisciplinares de
aprendizaje. Dentro de estos 18 centros se escogieron aquellos que habian implementado y
desarrollado la mejora en su totalidad. Esto Unicamente lo cumplia un cierto nimero de docentes en
cada centro que son los 24 que han participado en el estudio para responder a este segundo objetivo.
En cambio, en la Toscana no se llevaba a cabo ninglin proceso de innovaciéon o mejora de las practicas
educativas, sino una formacion sobre las competencias para realizar cambios en el proceso educativo.
Esta formacién era recibida por la totalidad de los claustros de la region y es por ello que pudieron
participar un nimero mayor de docentes, concretamente 149, que en la regién catalana. En suma, en
Cataluia se realizaba un proceso de innovacién y mejora de las practicas educativas mucho mas
exigentes, ya que comportaba la incorporacién de tres ejes en el proceso, cuando en la regién toscana

solo se incorporaba uno. Al ser mas exigente el proceso en Catalufia y por la necesidad de que los
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criterios de seleccidn contemplasen esos tres ejes en este estudio sélo pudieron participar un nimero
reducido de docentes, que en la Toscana al sélo necesitar contemplar uno de los ejes el nimero de
participantes pudo ser mas amplio.

4.1.3.3. Participantes del tercer objetivo. En el estudio para responder al tercer objetivo
participaron 27 docentes de 7 casos correspondientes a siete centros de Catalufia (Espafia) participantes
en un proceso de innovacidn educativa, vistos en el apartado anterior. Los criterios que se siguen para
escoger los centros son tres:

- Porun lado, que se encuentren en el tercer aio del proceso de
formacién/asesoramiento de la implementacién de la innovacién para garantizar unos
minimos en el desarrollo de la misma.

- Porotro lado; que respondan a varias de las etapas educativas (infantil de 3 a 6 afios,
primaria de 6 a 12 afios, secundaria obligatoria de 12 a 16 afios).

- Finalmente, que tengan contextos socio-econdmicos e institucionales diferentes entre
si.

Los centros escogieron a los veintitrés docentes participantes en las entrevistas, siguiendo tres
criterios para su eleccidn:

- que hubiera una representacién de las diferentes etapas educativas

- que se encuentren en una etapa avanzada en la implementacién de la innovacion

- que sean tutores de su curso.

La reparticion de los docentes en los centros, asi como el contexto socio-econdmico de cada

Caso es como sigue.
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Distribucion y Contexto Socio-econdmico de los Participantes del tercer objetivo

Caso Etapa educativa Lineas que comprende  Contexto socio-econémico
Infantil Primaria Secundaria del centro educativo
Obligatoria
1 1 1 1 4 Medio
2 1 1 3 Desfavorecido
3 2 1 1 1 Desfavorecido
4 1 3 2 Medio
5 1 2 1 3 Medio
6 3 3 3 Medio-Alto
7 1 3 2 Medio

Tabla 16. Distribucion y contexto socio-econémico de los participantes del tercer objetivo

4.1.4 Instrumentos de recogida de datos

A continuacidn se concretan los instrumentos de recogida de datos repartidos en los tres
objetivos a responder en esta investigacion.

4.1.4.1 Instrumentos de recogida de datos primer objetivo. Los instrumentos de recogida de
informacién son dos:

El primero, un focus group conducido a través de una entrevista semi-estructurada dividida en
dos dimensiones: antecedentes del centro educativo previos a la introduccion de la innovacion
educativa y aspectos de la propia innovacion. Estos aspectos de la innovacidn se dividen en diferentes
dimensiones, tales como las tareas que se han llevado a cabo en el centro alrededor de los tres ejes de
innovacion; qué incidencia (o no) han tenido los cambios introducidos a nivel centro, aula o actividades;
y la percepcién/valoracion de la implementacién de las innovaciones en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Dentro de este ultimo aspecto, este estudio se centra en las mejoras y dificultades
identificadas por los diferentes agentes. El objetivo de este instrumento es triple: en primer lugar,
identificar la percepcién sobre las diferentes practicas educativas, en segundo lugar, recoger la

ocurrencia de estas percepciones y, en tercer lugar, conocer la valoracién de los cambios realizados por
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parte de los agentes implicados. Se han realizado un total de sesenta y ocho focus group a los diferentes
agentes de cada centro educativo (docentes, alumnado, familias y equipo directivo) que se distribuyen
como sigue.

Distribuciéon de los focus group por agentes en cada caso del primer objetivo

Caso Docente Alumnado Familias Equipo directivo Total focus
s group
1 2 2 2 1 7
2 1 1 1 1 4
3 1 1 1 1 4
4 2 2 2 1 7
5 1 1 1 3
6 2 2 2 2 8
7 1 1 1 3
8 1 1 1 1 4
9 1 1 2
10 1 1 2
11 1 1 2
12 1 1 1 1 4
13 1 1 1 3
14 1 1 1 3
15 1 1 1 3
16 1 1 1 3
17 1 1 1 3
18 1 1 1 3

Tabla 17. Distribucion de los focus group por agentes en cada caso del primer objetivo

Distribucion total de los focus group por agentes

Total Docentes Alumnado Familias Equipo
directivo

N N % N % N % N %

68 21 30,9 17 25 21 30,9 9 13,2

Tabla 18. Distribucion total de los focus group por agentes
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El segundo instrumento es el andlisis documental, que tiene como objetivo identificar las
diferentes adaptaciones realizadas a causa de la implementacidn de la innovacién educativa, tales como
programaciones de diferentes asignaturas y de los itinerarios interdisciplinares de aprendizaje,
actividades realizadas por el alumnado, tutorias de seguimiento con las familias, memorias de aula,
cuadernos del profesor, actas de reuniones de claustro y de equipos docentes. La documentacidn es
seleccionada por los propios participantes a demanda de la investigacion con el objetivo de dar cuenta
de los ejemplos expuestos en los focus group.

4.1.4.2 Instrumentos de recogida de datos segundo objetivo. Para realizar el contraste del nivel
de importancia, competencia percibida y uso de las practicas evaluativas entre Toscana y Cataluiia se
escogio utilizar el cuestionario ActEval (Quesada et al. 2013) sobre las practicas evaluativas. Este
cuestionario esta dividido en cuatro dimensiones. La primera, el disefio y la planificacién de la
evaluacidn, la segunda, realizar un seguimiento del aprendizaje de los alumnos, la tercera, favorecer la
participacién del alumnado en la practica evaluativa y la cuarta y Ultima, revisar, mejorar e innovar en
evaluacidn. Cada dimensidn estd compuesta por un nimero diferente de items que en la totalidad del
cuestionario suman 31. En cada uno de ellos se responde con una escala Likert (1=ninguna;
6=totalmente) a tres criterios diferentes, la importancia que le da el docente a ese item, su competencia
percibida y el uso que realiza del item en cuestion.

Se escogio este instrumento para realizar esta investigacion con docentes de infantil, primaria y
secundaria obligatoria, aunque esté dirigido a docentes universitarios, porque en el estudio de los tres
criterios (importancia, competencia y uso) de las practicas evaluativas, alin no existen instrumentos que
valoren la practica evaluativa en ciclos educativos inferiores al nivel universitario donde existe un mayor
grado de estudio. El cuestionario se ha sometido a un estudio de validez aparente y de contenido, con

una alfa de Cronbach resultante de 0,9.
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4.1.4.3 Instrumentos de recogida de datos tercer objetivo. Los instrumentos de recogida de
informacidn para responder al tercer objetivo son dos: una entrevista semiestructurada en profundidad
con los docentes, y la recogida de diferente documentacion de los siete casos.

Por una parte, la entrevista semiestructurada en profundidad se divide en tres bloques: El
primer bloque de preguntas abiertas dirigia la atencion hacia el tipo de practicas evaluativas que llevan a
cabo en la actualidad los diferentes centros. El segundo bloque se centraba en los cambios en el
planteamiento de la evaluacidn que observasen los participantes durante la introduccién del proceso de
mejora de las practicas educativas focalizado en el aprendizaje cooperativo, la ensefianza y aprendizaje
competencial y los itinerarios interdisciplinares de aprendizaje. Por Ultimo, el tercer bloque se focalizaba
en aspectos sobre los que los docentes consideran que impacta la innovacidn, mds concretamente, los
participantes identifican como motores del cambio del planteamiento de las précticas evaluativas
dentro del proceso de mejora educativa y su valoracion y satisfaccién de la innovacién. El desarrollo de
la entrevista se plantea en una sesién de hora y media, dos horas.

Por otra parte, la recogida de documentacidn de la practicas evaluativas con la finalidad de
explorar los diversos aspectos de cambio de estas practicas. Por ello se recoge diferente documentacion
de tres dmbitos diferentes: centro (informes de evaluacion a familias, proyecto curricular de centro,
calendario de reuniones de trabajo docente, actas de reuniones de claustro, actas de la junta de
evaluacidn, informes de evaluacion/calificacion, expedientes académicos del alumnado, historiales
académicos del alumnado, informe de los resultados de la evaluacién de competencias basicas de la
administracion educativa local informes de evaluacién de aptitudes y habilidades), aula (pruebas de
evaluacidn, normativa y criterios de evaluacion, controles, programaciones de las asignaturas y de los
itinerarios interdisciplinares de aprendizaje, presentacidn del proyecto de diversas asignaturas y de los
itinerarios interdisciplinares de aprendizaje, rdbricas, memorias de aula, cuadernos del profesor, ficha

de seguimiento de tutoria, bases de orientacién, documentos de evaluacion del aprendizaje
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cooperativo: planes de equipo, diarios de sesiones, autoevaluaciones, coevaluaciones) y actividades de
ensefianza y aprendizaje y de evaluacion (evidencias de las producciones realizadas por el alumnado).
Esta documentacidn es seleccionada por los propios participantes a demanda de la investigacion sobre
evidencias de los cambios en las précticas evaluativas de todo el centro.

4.1.5 Procedimiento de recogida de datos

Este estudio tiene tres procedimientos de recogida de datos que se vinculan a los tres objetivos
de esta investigacién. La presentacion del procedimiento de recogida se dividird en tres apartados
vinculados cada uno de los objetivos.

4.1.5.1 Procedimiento de recogida de datos del primer objetivo. Con el fin de poder responder
el primer objetivo general propuesto, en el Programa Aprenem del SUMMEM, ya estaban previstas las
diferentes entrevistas semiestructuradas con los diferentes agentes implicados, a saber, docentes,
alumnos, familias y equipos directivos de los diferentes centros. Como los dieciocho centros educativos
estdn en plena implementacion del Programa de innovacion educativa SUMMEM, del mismo modo que
cooperan con los grupos GRAD y GREUV de la UVic-UCC, es mas sencilla la aceptacion a participar dentro
de este estudio. Se concreta con el equipo directivo y de coordinacién de cada centro educativo, de los
dieciocho, las fechas adecuadas para realizar las diferentes entrevistas, que se efectian a los largo de
todo el afio 2018 en todos los casos. Estas entrevistas las realizan en grupos mixtos formados por los
investigadores de los grupos GRAD y GREUV de la UVic-UCC, en compaiiia de unos profesionales de las
escuelas PIA, sobre todo docentes, que desean realizar la tarea de investigador en este estudio. En un
inicio se realizd la firma del consentimiento informado de las personas participantes. Seguidamente, se
llevaron a cabo los focus group y, posteriormente, se recogio la documentacion de las practicas de los
dieciocho casos para su analisis.

4.1.5.2 Procedimiento de recogida de datos del segundo objetivo. Con el fin de alcanzar el

segundo objetivo general propuesto, primeramente, se contacto con los dirigentes de los diferentes
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centros de Catalufia, que escogieron a los docentes que participarian en el estudio. En la Toscana
italiana, se hizo una invitacién voluntaria a la que respondieron cuatro istituti comprensiviy se invité a
todos los docentes de los centros a participar voluntariamente. Posteriormente, se realizd una reunién
con los directores de cada istituto para explicar el proyecto y en qué consistiria su participacion.

Se envié entonces el enlace del cuestionario anénimo, con un periodo de respuesta de un mes
gue se tuvo que alargar a tres meses por la crisis del Covid-19. Recogidos todos los cuestionarios, se
vaciaron las respuestas y se realizé un analisis descriptivo (media, desviacion tipica y frecuencia) con el
programa informatico SPSS y se completd con un analisis paramétrico con T-student de grupos
independientes con un nivel de significacién p<.05, después de tipificar los datos, para comprobar si
existen diferencias estadisticamente significativas entre las dos regiones. Se ha escogido realizar esta
prueba y no una prueba no-paramétrica, ya que la muestra de la Toscana es mayor de 30 (N=149)
aunque la muestra de Cataluiia es menor (N=24).

4.1.5.3 Procedimiento de recogida de datos del tercer objetivo. Con el fin de alcanzar el tercer
objetivo general propuesto, primeramente, se contactd con los responsables de los diferentes centros,
via correo electrénico, para explicarles la investigacion y preguntar por su interés de participacion en la
investigacion. Como los siete centros de Catalufia forman parte de los dieciocho mencionados en el
procedimiento de recogida de datos del primer objetivo, estan en plena implementacion del Programa
de innovacién educativa SUMMEM, del mismo modo que cooperan con los grupos GRAD y GREUV de la
UVic-UCC, por ello su aceptacion dentro de este estudio ha sido mas sencilla.

Se concretaron ocho dias para realizar las nueve entrevistas semiestructuradas en profundidad,
tres individuales y seis grupales en los siete centros durante los meses de mayo y junio de 2019. El dia
de la entrevista, primeramente, se agradecio a los docentes su participacion y se les explicéd en qué

consistia la investigacion, los objetivos de la entrevista, su duracién y todo lo que comportaba la
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participacién en el estudio. Posteriormente, se formalizé su aceptacidn a participar con la firma del

consentimiento informado, para, a continuacién, realizar la entrevista.

Por lo que respecta a la recogida de documentacidn, como evidencia sobre las practicas

evaluativas de los siete casos para su posterior andlisis, se repartié en dos momentos. Un primer

momento en mayo de 2019, para recoger documentacién del afio anterior a la implementacién del

Programa SUMMEM (2014-15, en un caso, y 2015-16 en los demas), para tener evidencias de las

practicas antes de la innovacidn, y un segundo momento en septiembre de 2019, para recoger

documentacion sobre el curso recién finalizado 2018-19. Los documentos se recogieron una parte in situ

y otra parte via internet, porque la documentacién cada vez esta mas digitalizada.

Resumen del procedimiento de recogida de datos en Catalufia para responder al primer objetivo

general
Fecha de la entrevista semi-estructurada Fecha de la recogida de documentacion
como evidencias
Casol Mayo de 2019 Mayo y Septiembre de 2019
Caso 2 Mayo de 2019 Mayo y Septiembre de 2019
Caso3 Mayo de 2019 Mayo y Septiembre de 2019
Caso 4 Mayo de 2019 Mayo y Septiembre de 2019
Caso 5 Mayo de 2019 Mayo y Septiembre de 2019
Caso 6 Mayo de 2019 Mayo y Septiembre de 2019
Caso 7 Mayo -Junio de 2019 Mayo y Septiembre de 2019
Tabla 19. Resumen del procedimiento de recogida de datos en Catalufia para responder al primer objetivo

general

4.1.6 Instrumentos de andlisis de datos

En este apartado se presentan los diferentes instrumentos de analisis elaborados para dos de

los tres objetivos de la investigacién, el primero y el tercero, ya que el segundo objetivo se utilizé un

cuestionario que se analizé cuantitativamente a través del programa SPSS, mencionado anteriormente

en el apartado de procedimiento.



214

4.1.6.1 Instrumento de analisis del primer objetivo. Previo al analisis del primer objetivo
“Identificar y analizar las percepciones/valoraciones sobre las mejoras y dificultades de los agentes de la
comunidad educativa (docentes, alumnado, familias y equipo directivo) sobre el proceso de innovacién y
mejora de las précticas educativas inclusivas situado en un programa de innovacidn educativa vinculado
a tres ejes: el aprendizaje cooperativo, la ensefianza y aprendizaje competencial y la propuesta didactica
estructurada a través de itinerarios interdisciplinares de aprendizaje”, se definidé un primer sistema de
categorizacion, que se fue perfilando y modificando a medida que se fueron analizando datos. Las
dimensiones y categorias finales obtenidas mediante el proceso inductivo-deductivo sobre las mejoras y
dificultades percibidas/valoradas por los agentes implicados a partir de la implementacién de la
innovacion se dividen en cinco grandes dimensiones como sigue:

e Formacidn y acompanamiento a los docentes

O Proceso de apoyo externo: acompafiamiento externo a partir de formacién o
asesoramiento previo y/o durante la implementacion de la innovacidn para el aumento
de la competencia docente.

e Tipo y naturaleza del aprendizaje

o0 Aprendizaje cooperativo: elaboracién de actividades de aprendizaje cooperativo, uso de
la agrupacién en equipos, estructuras cooperativas, cargos para cada miembro del
equipo, gestidn de los equipos, su cohesion.

o Aprendizaje relacional y emocional: iniciativa, participacién, adquisicion de valores y
habilidades sociales, interaccidn, confianza, compartir opiniones, ayuda entre
alumnado.

o Aprendizaje motivador: interés del alumnado, autonomia y autorresponsabilidad,
participacién, motivacion por y para el aprendizaje.

e Gestidn y organizacion de aspectos de la docencia
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O Practicas evaluativas docentes: modificacion de las practicas evaluativas por la
implementacion de la innovacidn.

o Equipos docentes: organizacion y funcionamiento docente en equipos docentes en la
elaboracidon de la programacion y evaluacidn de actividades. Co-docencia, co-tutoria.

o Espacio temporal docente: modificacion de los horarios de los docentes y especialistas
para coordinar una programacién conjunta del proceso de innovacién, para realizar co-
docencia y co-tutorias.

e Sentimientos del docente: ansiedad, inseguridad, miedo a la implementacion de la innovacién
educativa y las relaciones entre docentes.

e Espacio y mobiliario: contexto fisico y materiales, cambio en la distribucion y funcionalidad de
aulas y del centro.

e Otros: incidencia en aspectos como recursos materiales y humanos, contenido de aprendizaje,
rendimiento académico.

La unidad de analisis son los fragmentos que forman parte de las respuestas a los focus group,
en los que es posible identificar significados que vehiculan expresiones sobre mejoras o dificultades de
la innovacién. Posteriormente, se procedié mediante el software Atlas.ti a la codificacion de la totalidad
de los 68 focus group realizados. Una vez ejecutado este proceso, se analizaron los resultados que
proporciond el Atlas.ti sobre la ocurrencia de fragmentos en que aparece en cada una de las categorias.
Los datos se han cuantificado para poder realizar el andlisis de su frecuencia a través del programa SPSS.

En el proceso de andlisis, la documentacién aporta la evidencia de veracidad de lo que se afirma
en las entrevistas.

4.1.6.2 Instrumento de andlisis del tercer objetivo. El instrumento utilizado para contestar al
tercer objetivo “Identificar, comprender y ofrecer propuestas para mejorar las practicas evaluativas

implementadas por los profesores en un proceso de innovacién y mejora de las practicas educativas
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inclusivas respecto a un programa de innovacion educativa que contempla tres ejes: el aprendizaje
cooperativo, la ensefianza y aprendizaje competencial y la propuesta didactica estructurada a través de
itinerarios interdisciplinares de aprendizaje”, se elabora ad hoc construido de manera inductiva-
deductiva a través de las respuestas en las entrevistas de los docentes participantes, asi como de la
literatura de referencia vinculada al objeto de estudio. En un principio, se identificaron todas las
unidades (aportaciones en entrevistas y extractos de documentos) en las que habia referencias
implicitas o explicitas a los objetivos planteados. Estas unidades se agruparon en varias categorias
iniciales, que se revisaron y refinaron progresivamente. Para el analisis en su conjunto, se siguié
sistematicamente un procedimiento de consenso entre jueces, destinado a establecer un protocolo
comun para identificar y asignar las diferentes categorias: codificadores independientes asignaron las
categorias a los datos y comprobaron los resultados, discutieron los posibles desacuerdos y los
resolvieron afinando los criterios operativos correspondientes. En caso de desacuerdo persistente, un
tercer codificador actud como juez, lo que condujo, igualmente, a una mejora de los criterios operativos
gue se debian aplicar. Una vez establecido el protocolo, la fiabilidad media de los codificadores, que se
calculé mediante el indice Kappa de Cohen aplicado a la codificacidon independiente de una muestra de
40 contribuciones, fue superior a 0,9 para todas las dimensiones analizadas.

A partir de este proceso inductivo-deductivo, se han podido identificar dos niveles en los
cambios que se producen en los assessment approaches como consecuencia de la introduccién del
proceso de innovacion educativa. El primero, cambios a nivel centro, y el segundo, cambios a nivel aula.
En cada uno de estos niveles se diferencian dos aspectos de cambio. Aspectos de cambio organizativo,
aquellos cambios de la organizacidn de la evaluacion que han variado en del centro o en el aula de mas
general a mds concreto, y aspectos de cambio curricular, que, en el caso de los cambios curriculares de
aula por ser los mas extensos, se estructuran alrededor de: los cambios en los momentos de evaluacidn,

las decisiones y acciones de evaluacidn y los agentes de la evaluacién. Con el instrumento final que se
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obtuvo, se analizaron todos los datos recogidos de las entrevistas con los profesores y de la
documentacion recogida.
Cambios a nivel centro:
® Aspectos de cambio organizativo:

o Politica evaluativa de la escuela. Cambios en los planteamientos y toma de decisiones
sobre la evaluacion que acompanan a la introduccién de la innovacién educativa.

o Reflexién compartida de las practicas evaluativas entre docentes. Proceso de toma de
conciencia y toma de decisiones conjunta sobre las practicas evaluativas entre docentes
del centro de la misma y/o diferente etapa/ciclo y en el claustro.

o Trabajo colaborativo/cooperativo entre docentes vinculado a la evaluacidn.
Introduccion de los recursos de la cooperacion, que introducen en sus aulas, en
situaciones de trabajo en comun entre profesionales del centro.

® Aspectos de cambio curricular:

o Calificacidon basada en competencias. Introduccion de cambios en las calificaciones
reflejando la implementacion del aprendizaje por competencias.

o0 Evaluacidn sobre aptitudes y habilidades. Introduccién de una evaluaciéon del nivel de
desarrollo/aprendizaje sobre aptitudes y habilidades del alumnado.

o Interdisciplinariedad entre materias y areas. Ensefianza y aprendizaje de las diferentes
materias y dreas con una programacion que las vincula entre si.

O Programacion basada en las competencias. Vinculacion de las competencias con los
diferentes elementos de la programacién curricular.

Cambios a nivel aula:

® Aspectos de cambio organizativo:
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o Docencia compartida. Disefio y desarrollo conjunto por parte de dos o mas docentes del
proceso de ensefianza-aprendizaje.

o Estructuras cooperativas. Uso de estructura cooperativas en las actividades de
ensefianza-aprendizaje para que todos los miembros del equipo participen
equitativamente e interaccionen de manera simultanea en la actividad.

Aspectos de cambio curricular:
o Momentos:
m Evaluacién inicial. Uso de la evaluacidn inicial por parte del docente para ajustar
el proceso de ensefanza-aprendizaje.
m  Evaluacion formativa. Cambio a una evaluacion de reflexidén y regulacion del
proceso de ensefianza-aprendizaje a través de la evaluacion:
® Proceso de regulacidn. Practicas evaluativas orientadas a la funcién
pedagogica/reguladora.
® Metacognicion del estudiante. Fomento de la autorreflexion (toma de
conciencia y toma de decisiones) del propio proceso de aprendizaje.
® Metacognicion del equipo. Fomento de la reflexion compartida (toma
de conciencia y toma de decisiones) y cooperativa del proceso de
aprendizaje en equipo.

o Decisiones y acciones sobre evaluacion:

m Instrumentos de evaluacion. Adaptacién prueba evaluativa escrita.
Replanteamiento de la necesidad y la utilidad de la prueba escrita.
m Actividad de correccion/calificacion. Comunicacion de los criterios de evaluacion

y correccion.
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m Tareas evaluativas contextualizadas. Uso de tareas evaluativas cercanas a la

realidad del alumnado, para la transferencia de lo aprendido al contexto de uso

real.

O Agentes de evaluacion

Heteroevaluacidn, agente principal de la evaluacién es el docente.
Autoevaluacion, agente de la evaluacién es el alumnado, a través de la
realizacion de una evaluacion a si mismo por parte del alumnado. Coevaluacion,
agente de la evaluacion el alumnado en equipo, a través de una evaluacion
entre iguales entre los mismos miembros de un equipo, entre equipos, o
individualmente hacia los otros miembros del equipo. Regulacidn social
compartida, agente de la evaluacion el alumnado, a través de una
autoevaluacién dependiendo de la ayuda que se ofrece al compafiero de
equipo.

Cambio rol del docente. Adaptacion del rol del docente a la innovacion
educativa.

Participacion del alumnado en actividades cooperativas. Evaluacién de la

participacién del alumnado.

El objetivo del instrumento de andlisis es identificar los aspectos de las practicas evaluativas que
han sufrido cambios en dos niveles, cambios a nivel centro y a nivel aula con dos aspectos de cambio
cada uno, organizativo y curricular. Los criterios operativos que se presentan a continuacion evaltan el
grado de consecucion de los cambios en las practicas evaluativas en los diferentes niveles, centro y aula.
Este grado de consecucion, que se utiliza en los analisis posteriores, se define como el grado en que los
aspectos de cambio en las practicas evaluativas se han llevado a cabo. El grado de consecucion se divide

en tres tipos, grado de consecucion alto (A), medio (M) y bajo (B) y cada grado esta definido
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dependiendo del aspecto de cambio en las practicas evaluativas se esté analizando. A continuacién, se

presentan en dos tablas los criterios operativos de valoracidén de las dimensiones de andlisis de los

cambios a nivel centro y a nivel aula.

Dimensiones de Analisis de los Cambios Nivel Centro

Dimensiones

de cambio

Subdimensiones

Criterios operacionales de analisis

Cambios

organizativos

Politica evaluativa

de la escuela.

Reflexién
compartida de las
practicas
evaluativas entre

docentes.

Trabajo
colaborativo/coope
rativo entre
docentes vinculado

a la evaluacion.

Alto: la politica evaluativa de la escuela apuesta por la
innovacidn que se estd llevando a cabo
Bajo: la politica evaluativa de la escuela no apuesta por la

innovacién que se estd llevando a cabo

Alto: estd establecido y calendarizado un espacio en el que el
eje principal es la reflexidn en torno a las practicas
evaluativas de los diferentes docentes de un centro

Medio: no esta establecido o calendarizado un espacio en el
que el eje principal es la reflexidn en torno a las practicas
evaluativas de los diferentes docentes de un centro, pero se
realiza de manera mas informal

Bajo: no estd establecido ni calendarizado un espacio en el
gue el eje principal es la reflexidn en torno a las practicas
evaluativas de los diferentes docentes de un centro y no se

da de manera informal

Alto: los docentes trabajan siempre cooperativamente entre
ellos utilizando los diferentes recursos de este tipo de trabajo
en reuniones, realizando programaciones, entre otros

Medio: los docentes trabajan cooperativamente a veces entre
ellos utilizando los diferentes recursos de este tipo de trabajo
en reuniones, realizando programaciones, entre otros

Bajo: los docentes nunca trabajan cooperativamente entre
ellos utilizando los diferentes recursos de este tipo de trabajo

en reuniones, realizando programaciones, entre otros




Cambios

curriculares

Calificacién basada

en competencias.

Evaluacion sobre
aptitudes y
habilidades.

Interdisciplinarieda
d entre materias y

areas.

Programacion
basada en las

competencias.

Alto: el cambio de boletines impulsa cambios en las practicas
evaluativas
Bajo: el cambio de boletines no impulsa cambios en las

practicas evaluativas

Alto: la introduccién del documento de evaluacidn sobre
aptitudes y habilidades modifica las practicas evaluativas
Medio: ni alto ni bajo

Bajo: la introduccion del documento de evaluacidn sobre

aptitudes y habilidades no modifica las practicas evaluativas

Alto: todas las materias y las dreas estan interrelacionadas
entre si en las diferentes actividades de evaluacién

Medio: alguna materia y/o area estan interrelacionadas entre
si en las diferentes actividades de evaluacion

Bajo: ninguna materia y/o area estan interrelacionadas entre

si en las diferentes actividades de evaluacién

Alto: cada una de las competencias basicas esta vinculada a
una actividad concreta que lo evalda

Medio: alguna competencia basica esta vinculada a alguna
actividad concreta que lo evalla

Bajo: ninguna competencia bdsica estd vinculada a ninguna

actividad concreta que lo evalla
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Tabla 20. Dimensiones de andlisis cambios a nivel centro en el instrumento de andlisis del tercer objetivo



Dimensiones de Andlisis de los Cambios Nivel Aula

Dimensiones Subdimensiones

de cambio

Criterios operacionales de analisis

Cambios Docencia

organizativos compartida.

Estructuras

cooperativas.

Alto: la docencia compartida es una realidad diaria del centro
Medio: la docencia compartida se realiza esporadicamente en
el centro

Bajo: la docencia compartida no se realiza en el centro

Alto: se introducen las estructuras cooperativas en la practica
evaluativa de todas las materias y también se evaltan las
propias estructuras

Medio: se introducen las estructuras cooperativas en alguna
practica evaluativa de alguna materia y se evaltian o no

Bajo: no se introducen las estructuras cooperativas en la

practica evaluativa ni se evaltan las propias estructuras

Cambios Momentos evaluativos

curriculares
Evaluacion inicial.

Evaluacion

formativa.

Alto: utiliza actividades de evaluacién de conocimientos previos
al inicio de todas las UD, trabajos y itinerarios interdisciplinares
de aprendizaje

Medio: utiliza actividades de evaluacién de conocimientos
previos al inicio de algunas las UD, trabajos y itinerarios
interdisciplinares de aprendizaje

Bajo: no utiliza actividades de evaluacidn de conocimientos
previos al inicio de la cabeza las UD, trabajos y itinerarios

interdisciplinares de aprendizaje

Proceso de Alto: el docente cambia las practicas

regulacion. evaluativas, de ser utilizadas sélo para
calificar, a ampliar el uso relacionandolo en
todo el proceso de ensefianza-aprendizaje
Medio: el docente utiliza algunas practicas
evaluativas o para regular el proceso de

ensefianza-aprendizaje o para calificar
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Metacognicion

del alumnado.

Metacognicidn

del equipo.

Bajo: el docente utiliza las practicas

evaluativas sélo para calificar

Alto: el docente acompafia, proporciona al
alumnado momentos/espacios y le propone
actividades que promueven la reflexién del
propio proceso de aprendizaje
sistematicamente y lo tiene programado y
calendarizado

Medio: el docente acompafia, proporciona al
alumnado momentos/espacios y le propone
actividades que promueven la reflexion del
propio proceso de aprendizaje no
sistematicamente y no lo tiene programado ni
calendarizado

Bajo: el docente no acompaiia, no
proporciona al alumnado momentos/espacios
y no le propone actividades que promueven

la reflexién del propio proceso de aprendizaje

Alto: el docente acompafia, proporciona al
alumnado momentos/espacios y le propone
actividades que promueven la reflexion del
proceso de aprendizaje del equipo y como
equipo sistematicamente y lo tiene
programado y calendarizado

Medio: el docente acompafia, proporciona al
alumnado momentos/espacios y le propone
actividades que promueven la reflexion del
proceso de aprendizaje del equipo y como
equipo no sistemdticamente y no lo tiene
programado ni calendarizado

Bajo: el docente no acompaiia, no
proporciona al alumnado momentos/espacios

y no le propone actividades que promueven
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la reflexién del proceso de aprendizaje del

equipo y como equipo

Decisiones y acciones sobre evaluacion

Instrumentos de
evaluacion:
Adaptacion
prueba evaluativa

escrita.

Actividades de
evaluacion de
correccién/
calificacion:
Comunicacion de
los criterios de
evaluaciony

correccion.

Tareas evaluativas

contextualizadas.

Alto: cuando la prueba escrita estd integrada en el programa
evaluativo como una situacién mas y se utiliza en consonancia
con la innovacién que se esta implementando

Medio: |la prueba escrita tiene mas peso/prevalencia en el
programa evaluativo que otras situaciones y no esta del todo
en consonancia con la innovacion que se estd implementando
Bajo: cuando la prueba escrita es la Unica tarea de evaluacion
que se utiliza y no hay ninguna modificacién respecto a la

innovacién que se estd implementando

Alto: al inicio de todas las actividades se presentan los criterios
de evaluacién de la actividad

Medio: al inicio de algunas actividades se presentan los
criterios de evaluacién de la actividad

Bajo: en ninguna actividad se presentan los criterios de

evaluacién de la actividad

Alto: todo el material que se utiliza en las diferentes
actividades evaluativas esta contextualizado y ha sido creados
por los docentes

Medio: algin material que se utiliza en las diferentes
actividades evaluativas esta contextualizado y ha sido creados
por los docentes

Bajo: ningun material que se utiliza en las diferentes

actividades evaluativas esta contextualizado

Agentes de evaluacion

Heteroevaluacion,

autoevaluacion,

Alto: el alumnado es el agente principal y activo de su

evaluacién y de su proceso de aprendizaje con el
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coevaluaciéony
regulacion social

compartida.

Cambio rol del

docente.

Participacion del
alumnado en
actividades

cooperativas.

acompanamiento del docente

Medio: el agente principal de la evaluacidn es el docente,
aunque el alumnado participa, no regularmente, en algunas
situaciones de evaluaciéon

Bajo: el alumnado participa pasivamente de su evaluacion y de

su proceso de aprendizaje. El agente principal es el docente

Alto: el docente se ajusta a la innovacion de la practica
educativa y ademas introduce cambios en su praxis en base a la
innovacién

Medio: el docente introduce algin cambio en su praxis en base
a lainnovacidn, aunque no se ajusta del todo a la innovacion de
la practica educativa

Bajo: el docente no se ajusta a la innovacion de la practica
educativa y ademds no introduce cambios en su praxis en base

a la innovacion

Alto: se evalla tanto la participacion del equipo como de cada
miembro que la compone en todas las tareas

Medio: se evalla tanto la participacion del equipo como de
cada miembro que la compone en algunas las tareas

Bajo: no se evalua ni la participacion del equipo ni de cada

miembro que la compone en ninguna tarea

Tabla 21. Dimensiones de andlisis cambios a nivel aula en el instrumento de andlisis del tercer objetivo

4.1.7 Aspectos éticos

Tal como senalan Taylor y Bodgan (1987) en la investigacion que se trabaja en el campo
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personal implica un pacto entre el investigador y las personas participantes en el estudio. Un pacto que

hace referencia a “La seguridad implicita o explicita que no se desea violar la privacidad o

confidencialidad de los informantes, ni exponerlos a perjuicios, ni interferir en sus actividades.” (p. 95).

Por eso, durante toda la investigacidn se han tenido en cuenta los aspectos éticos del Cédigo

deontoldgico. Exponiendo con claridad y honestamente los objetivos y el procedimiento a las personas
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implicadas, pidiendo la firma del consentimiento informado y el compromiso de confidencialidad para
utilizar los datos, asegurando que no se revelaria ninguna identidad ni durante ni después de la
investigacion. Haciendo también una devolucidn al finalizar el estudio, no sdlo para agradecer su
participacidn, sino porque los resultados de la investigacion es informacién util para los participantes de
la investigacidon y también para introducir propuestas de mejoras dentro de la practica evaluativa en

Cataluia y Toscana y de la implementacién de la innovacidn en Cataluiia.
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5. Resultados
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En este apartado se presentan los resultados divididos en tres subapartados vinculados a los
tres objetivos del estudio.

5.1 Resultados del primer objetivo

A continuacidn, se presentan los resultados obtenidos para responder al primer objetivo,
distribuidos en dos apartados. Un primer apartado donde se presentan numéricamente, en primer
lugar, la distribucion total de los agentes que perciben/valoran mejoras y dificultades en la innovacion;
en segundo lugar, la distribucién de los agentes que perciben/valoran mejoras en la innovacién; en
tercer lugar, la distribucién de los agentes que perciben/valoran dificultades en la innovacién; en cuarto
lugar los resultados de las mejoras y dificultades percibidas/valoradas por los agentes.

Un segundo apartado donde se presentan los comentarios sobre los resultados distribuidos, en
primer lugar, las mejoras de la innovacién educativa percibidas/valoradas por los agentes; en segundo
lugar, las dificultades de la innovacion educativa percibidas/valoradas por los agentes; en Gltimo y tercer
lugar, el cruce de mejoras y dificultades de la innovacidn educativa percibidas/valoradas por los agentes.

De los 68 focus group realizados (N=68), 23 perciben/valoran mejoras (NM=23) y 33
perciben/valoran dificultades (ND=33). Un total de 43 focus group perciben/valoran mejorasy
dificultades (NT=43).

En primer lugar, se muestra la distribucion de los focus group por agentes que perciben/valoran
tanto mejoras como dificultades.

Distribucion de los focus group por agentes que perciben/valoran mejoras y dificultades

Total Docentes Alumnado Familias Equipo
directivo

NT N % N % N % N %

43 19 442 10 23,3 7 16,3 7 16,3

Tabla 22. Resultados de la distribucién de los focus group por agentes que perciben/valoran mejoras y
dificultades
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En segundo lugar, se presenta la distribucion de los focus group por agentes que
perciben/valoran como mejoras

Distribucion de los focus group por agentes que perciben/valoran mejoras

Total Docentes Alumnado Familias Equipo
directivo

NM N % N % N % N %

23 12 52,2 8 34,8 2 8,7 1 4,3

Tabla 23. Resultados de la distribucién de los focus group por agentes que perciben/valoran mejoras

En tercer lugar, se muestra la distribucidn de los focus group por agentes que perciben/valoran
dificultades.

Distribucidn de los focus group por agentes que perciben/valoran dificultades

Total Docentes Alumnado Familias Equipo
directivo

ND N % N % N % N %

33 17 51,5 3 9,1 6 18,2 7 21,2

Tabla 24. Resultados de la distribucion de los focus group por agentes que perciben/valoran dificultades

En cuarto lugar, se exponen los resultados de las mejoras y dificultades percibidas/valoradas por

los agentes distribuidas por las diferentes dimensiones.



Resultados de las mejoras y dificultades perciben/valoran por los agentes

Dimension Total Docentes Alumnado Familias Equipo
directivo
NT % N % N % N % N %
Formacion y acompafiamiento a los docentes
Formaciény Mejora
acompafnamiento a Dificultad 5 11,6 3 15,8 1 143 1 14,3
los docentes
Tipo y naturaleza del aprendizaje
Aprendizaje Mejora 11 256 6 31,6 5 50
cooperativo Dificultad 7 16,3 3 15,8 2 20 2 28,6
Aprendizaje Mejora 13 30,2 7 36,8 5 50 1 14,3
relacional y Dificultad 4 9,3 2 105 2 20
emocional
Aprendizaje Mejora 2 4,7 1 5,3 1 14,3
motivador Dificultad
Gestion y organizacion de aspectos de la docencia
Practicas evaluativas  Mejora
docentes Dificultad 5 11,6 3 15,8 1 143 1 14,3
Equipos docentes Mejora 6 14 6 31,6
Dificultad 6 14 5 26,3 1 14,4
Espacio temporal Mejora
docente Dificultad 14 326 11 579 3 42,9
Sentimientos del Mejora 1 2,3 1 14,3
docente Dificultad 7 16,3 4 21,1 3 42,9
Espacio y mobiliario Mejora 1 2,3 1 14,3
Dificultad 1 2,3 1 14,3
Otros Mejora 3 7 2 10,5 1 14,3
Dificultad 8 18,6 3 15,8 1 143 4 57,1

Tabla 25. Resultados de las mejoras y dificultades perciben/valoran por los agentes
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La descripcion de los resultados se divide en tres apartados. El primer apartado presenta los
resultados de lo que los agentes perciben/valoran como mejoras a partir de la implementacién de la
innovacion. El segundo muestra los resultados de las dificultades que los diferentes actores han
percibido/valorado. En el tercer y ultimo apartado se cruzan los dos resultados de mejoras y dificultades
para realizar un contraste entre ellos.

5.1.1. Mejoras de la innovacion educativa

De los resultados en las mejoras percibidas y valoradas por los docentes se puede destacar la
dimension tipo y naturaleza del aprendizaje, y dentro de ella el aprendizaje cooperativo. Aunque la
categoria mas destacada es el aprendizaje relacional y emocional, que se promueve no sélo con el
aprendizaje cooperativo y la agrupacién del alumnado en equipos cooperativos, sino también con el uso
de los itinerarios interdisciplinares de aprendizaje para el aprendizaje de competencias, que provoca
que el aprendizaje sea mas motivador, incluso para algunos docentes.

También se valora como mejora la agrupacion en equipos docentes, ya que eso ayuda a la
reflexion y aporta seguridad al no introducir la innovacion en solitario. Un ejemplo de respuesta del
focus group docentes.

“Estamos aprendiendo mejor a trabajar en equipo y a respetarnos los unos a los otros.” (Caso 1).

Las mejoras percibidas/valoradas por el alumnado mas recurrentes son, también, las referentes
a la dimension tipo y naturaleza del aprendizaje, concretamente, el aprendizaje cooperativo y el
aprendizaje relacional y emocional, porque el hecho de distribuirse en equipos cooperativos, les hace
compartir mucho mads con sus companeros y conocerse mucho mas entre todos.

Las mejoras percibidas/valoradas por las familias se centran, también, en la dimensién tipo y
naturaleza del aprendizaje, principalmente el aprendizaje relacional y emocional, ya que algunas de las
actividades que se proponen tiene la intencién de conocerse y cohesionar los equipos cooperativos.

Sumado a eso, la innovacidn promueve que el aprendizaje sea mas autbnomo, vivencial y contextual y
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eso hace que las familias lo perciban como un aprendizaje motivacional. Unos ejemplos son las
respuestas de los focus group familias.

“Ellos (el alumnado) hacen investigacién, el experimento y ellos lo comprueban. Eso les gusta.”
(Caso 2).

“(El alumnado) Trabajan en grupos de cuatro y hacen investigacién al ordenador, se organizan
entre ellos. También hacen dindmicas de grupo.” (Caso 18).

La Unica mejora percibida y valorada por el equipo directivo es la dimensién espacio y
mobiliario, por adecuar la escuela o ciertas aulas a la innovacidn y al trabajo en equipos del alumnado.

5.1.2. Dificultades de la innovacion educativa

En segundo lugar, se presentan los resultados de las dificultades identificadas por los agentes.

Los resultados sobre la percepcidn/valoracion de los docentes sobre las dificultades de la
innovacion muestran una necesidad marcada de un cambio en el espacio temporal docente, un ejemplo
extraido del focus group docentes.

“La planificacién y la estructuracién del horario tendria que estar mejor definido sobre todo con
los especialistas.” (Caso 17).

Los espacios que se han planificado para realizar las diferentes reuniones de preparacion,
planificacion y valoracién docentes de las mejoras educativas son insuficientes para poder llevar a cabo
una implementacion global, con una toma de decisiones conjunta y consensuada de todos los aspectos
del proceso de ensefianza-aprendizaje-evaluacidn, de la participacion de los agentes, entre otros.

La inversién de tiempo por parte de los docentes es muy elevada en el momento de
planificacion y preparacién, y mas si se realiza de una manera cooperativa dentro de los equipos
docentes. No obstante, también se percibe como dificultad porque la participacidén no es equitativa por
parte de todo el equipo, esto demanda mucha mas implicacién y energia y lleva a un desgaste que

puede provocar desmotivacion.
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Todo ello confluye en la gestion emocional docente. El estrés de implementar el proceso de
mejora e innovacion, la inexperiencia en algunos aspectos de la mejora, el sentimiento de soledad y
falta de acompafiamiento, la falta de comprension por parte de otros compafieros con otras visiones de
la implementacién, el miedo y las dudas sobre si lo que se esta elaborando es correcto al cuestionar las
practicas anteriores con las nuevas propuestas que desconocen.

En la dimensién tipo y naturaleza del aprendizaje, los docentes perciben el aprendizaje
cooperativo también como una dificultad, vinculado al aprendizaje relacional y emocional, en menor
grado que lo perciben como mejora. La dificultad estd en que la distribucidn del alumnado por equipos
cooperativos produce que la gestion de relaciones sea mas complicada y hace emerger mas conflictos
que son dificiles de acompaiiar por un solo docente.

La dimensién formacion y acompafiamiento del docente, aunque no tenga la puntuacién mas
alta, es negativa, como se manifiesta en un focus group docentes.

“La formacién no era formacidn, era trasladar la informacién y después hacer tareas y resolver
dudas, sobre todo con los itinerarios de aprendizaje, era mas dar instrucciones y elaborarlos.” (Caso 5).

En la dimensidn otros se identifican dificultades como la falta de recursos, la pérdida de
contenidos, que se comparten con las familias.

Las dificultades percibidas/valoradas por el alumnado coinciden con la misma dimensién y
categorias que han valorado como mejoras, el tipo y naturaleza del aprendizaje. Del aprendizaje
cooperativo valoran que aumentan los conflictos entre ellos cuando estan distribuidos en equipos y no
siempre es facil gestionar ellos sus relaciones y sus emociones sin pedir ayuda al docente.

Como dificultades, las familias perciben/valoran la categoria aprendizaje cooperativo, debido a
las quejas que reciben de sus hijos/as sobre la formacion de equipos y por la duda de si las tareas que se

realizan en ellos se elaboran entre todos o son unos pocos lo que llevan el peso de todo el trabajo.
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También aparece como dificultad la dimensién formacion y acompaniamiento a los docentes, ya que las
familias dudan de si el profesorado tiene a su disposicidén esa formacién y ese acompanamiento.

También cobra importancia la dimension otros que comprende dificultades tales como la
pérdida de contenido por la implementacién de la innovacidn, la falta de comunicacién del proyecto por
parte de la escuela o el choque de los discursos de innovacién y educacién tradicional en el mismo
momento.

“Se junta el proyecto de mejora con la educacidn tradicional, son dos discursos diferentes y que
no acaban de congeniar y chocan.” (Focus group familias Caso 9).

Dentro de las dificultades que percibe el equipo directivo, una de las principales es la formacion
y el acompafiamiento a los docentes, por la duda que se abre sobre qué tipo de formaciony
acompainamiento ofrecer a los equipos docentes para la implementacion del proyecto: formaciones mas
generales 0 mas concretas. Esta dificultad se vincula con la gestion y organizacion de aspectos de la
docencia, es decir, la dificultad se encuentra en incluir la formacién dentro del espacio temporal
docente, asi como las reuniones de los equipos docentes, claustros, entre otros, para la preparacion y
valoracion de la implementacion. A parte de gestionar también la participacion e implicacién de todos
los docentes en los equipos docentes.

En la dimensidn otros, se expone una necesidad de visibilizar el proyecto a nivel externo, por
una parte, para reconocer el trabajo hecho por todos los implicados y, por otra, para aproximary
vincular la praxis interna de la escuela a la comunidad y la sociedad que la rodea. También, cémo
realizar la implementacién de la innovacidn en ciclos superiores de educacion.

5.1.3. Cruce de mejoras y dificultades de la innovacién educativa

De estos resultados es destacable, por un lado y en general, que en las dificultades no aparece el

aprendizaje motivacional y aparece la formacion y el acompafiamiento externo y las prdcticas
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evaluativas docentes como dimensiones que se perciben como dificultades por parte de todos los
agentes menos por el alumnado. Un ejemplo:

“Nos encontramos con muchas dificultades en el momento de evaluar ya que la estructura que
seguimos continuda siendo la misma que se hacia antes del proyecto.” (Focus group docentes Caso 7).

Por otro lado, mas centrado especificamente en las dimensiones, existen varias que sélo pueden
ser mencionadas por los docentes y el equipo directivo, como las prdcticas evaluativas docentes, los
equipos docentes, el espacio temporal docente y la gestion docente, que se perciben como una
dificultad, a excepcion de los equipos docentes, en los que esta compensado. Por lo que respecta a las
dimensiones referentes al aprendizaje, aunque se destacan como mejoras, existen ciertas dificultades
mencionadas anteriormente. Ademas, el aprendizaje motivador no ha sido identificado por el alumnado
sino por los docentes y la familias en un porcentaje muy bajo. Un ejemplo sobre el aprendizaje
relacional del focus group docentes.

“Las relaciones entre los alumnos ha mejorado mucho, se ayudan, interactuan...” (Caso 4).

Los docentes perciben la dimensién equipos docentes tanto como una mejora, por su promocion
de la coordinacion entre ellos, y como una dificultad, por la diferencia de representaciones e ideas de
cada uno o la discrepancia entre ellos sobre la metodologia de la innovacion.

5.2 Resultados del segundo objetivo

En este apartado se presentan los resultados del segundo objetivo divididos en las cuatro
dimensiones del cuestionario. Cada apartado se distribuye, en primer lugar, en las tablas de frecuencias
de cada criterio (importancia (1), competencia (C) y uso (U)) por cada item que compone cada dimensién
en Catalufia y Toscana; en segundo lugar, en las graficas de la media de cada criterio por cada item que
compone cada dimensién en Catalufia y Toscana; y, en tercer lugar, la T-Student de cada criterio por
cada item que compone cada dimensidn entre las dos regiones. Recordar que existe una diferencia

significativa entre e nimero de los participantes de las dos regiones, por lo que no se puede tener la
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certeza de que si el nimero de Catalufia hubiese sido mds elevado, sus resultados hubiesen sido mas
homogéneos.

5.2.1 Dimension 1: Disefio y planificacion de la evaluacion

Frecuencia en tanto por ciento del criterio importancia para cada item de la dimensién disefio y

planificacion de la evaluacion Catalufia y Toscana.

item Importancia

Mucha-Totalmente Alguna-Bastante Ninguna-Muy poca

Cat Tos Cat Tos Cat Tos
1 87,5 73,8 8,3 22,4 2,6
8 41,7 76,5 33,3 19,5 4,2 4,1
9 100 73,8 21,5 4,7
15 91,6 73,2 8,4 22,9 4
18 83,4 70,4 12,5 26,1 3,3
19 16,7 57,8 54,2 36,9 12,5 5,4
20 93,3 77,2 4,2 20,8 2
25 79,2 78,5 16,7 19,4 2
31 41,6 36,9 45,9 43 4,2 20,2

Tabla 26. Resultados de la frecuencia en tanto por ciento del criterio importancia para cada item de la
dimensiodn disefio y planificacion de la evaluacion Catalufia y Toscana
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Frecuencia en tanto por ciento del criterio competencia para cada item de la dimensién disefio y

item Competencia
Mucha-Totalmente Alguna-Bastante Ninguna-Muy poca
Cat Tos Cat Tos Cat Tos
1 39,1 56,4 52 38,9 8,7 4,7
8 13 60,4 43,4 35,6 26,1 4
9 65,2 59 34,8 36,2 4,7
15 39,1 59,1 47,8 33,6 13 7,4
18 39,1 46,9 43,4 61,8 8,7 5,4
19 13,5 40,3 43,4 49 26,1 10,7
20 69,6 64,4 21,7 32,9 2,6
25 47,8 73,8 43,4 23,5 2,7
31 26 26,2 43,4 36,9 21,7 36,9

planificacion de la evaluacion Cataluiia y Toscana

Tabla 27. Resultados de la frecuencia en tanto por ciento del criterio competencia para cada item de la
dimension disefio y planificacion de la evaluacion Catalufia y Toscana

Frecuencia en tanto por ciento del criterio uso para cada item de la dimensidn disefio y

item Uso

Mucha-Totalmente Alguna-Bastante Ninguna-Muy poca

Cat Tos Cat Tos Cat Tos
1 60 56,3 28 38,3 4 54
8 28 55 32 39,6 20 5,3
9 68 53,7 28 40,3 4 6,1
15 48 50,3 36 41,6 16 8,1
18 28 44,3 48 51 20 4,7
19 12 36,9 16 48,3 60 14,8
20 60 63,8 28 33,6 4 2,6
25 52 69,1 40 26,2 4 4,7
31 24 20,8 24 35,6 44 43,6

Tabla 28. Resultados de la frecuencia en tanto por ciento del criterio uso para cada item de la dimension
disefio y planificacion de la evaluacion Catalufia y Toscana
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Media por criterio para cada item de la dimension disefio y planificacion de la evaluacion

Catalufia

Planificacion de la evaluacion Catalufa

1 3 S 15 18 15 20 25 31
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Figura 7. Resultados de la media por criterio para cada item de la dimension disefio y planificacion de la
evaluacion Catalufia

Media por criterio para cada item de la dimensidn disefio y planificacion de la evaluacion

Toscana

Planificacion de la evaluacion Toscana
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Figura 8. Resultados de la media por criterio para cada item de la dimension disefio y planificacion de la
evaluacion Toscana



T-Student por criterio para cada item de la dimensidn disefio y planificacion de la evaluacion

item Criterio

Importancia Competencia Uso
1. Disefiar sistemas y procedimientos de evaluacién (determinar  0.06 0,01 0,24
qué, como y cuando se evaluara, asi como otras especificaciones
necesarias para llevar a cabo la evaluacién: criterios, actuaciones,
instrumentos, etc.).
8. Utilizar procedimientos y técnicas de evaluacién coherentes 0,02 0,00 0,00
con los diferentes métodos y modalidades de ensefianza
universitaria.
9. Dar a conocer los objetivos, estandares y criterios de la 0,02 0,38 0,36
evaluacion.
15. Relacionar el sistema de evaluacidn con las competencias y 0,10 0,16 0,71
objetivos de la materia y adecuarlo a estos.
18. Construir instrumentos de evaluacion. 0,12 0,09 0,13
19. Adaptar la evaluacién a contextos de aprendizaje en los que 0,00 0,00 0,00
se utilice medios electrénicos (semipresencial; blended-learning,
no-presencial; e-learning).
20. Considerar la evaluacion de forma integrada en el proceso de 0,03 0,31 0,75
ensefianza-aprendizaje.
25. Dar a conocer el procedimiento de calificacién. 0,94 0,52 0,36
31. Utilizar las plataformas y herramientas tecnoldgicas en el 0,12 0,25
proceso de evaluacion (como Moodle, LAMS, Blackboard, etc.). 0,97
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Tabla 29. Resultados de la T-Student por criterio para cada item de la dimension disefio y planificacion de

la evaluacion

En los resultados sobre la dimensidn disefio y planificacion del proceso de evaluacion se puede

observar que hay una diferencia estadisticamente significativa entre las dos regiones en los items 8,
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“utilizar procedimientos y técnicas de evaluacidon coherentes con los diferentes métodos y modalidades
de ensefianza universitaria”, y el 19, “adaptar la evaluacién a contextos de aprendizaje en los que se
utilice medios electrénicos”, que se dan en los tres criterios, importancia, competencia y uso, siendo una
media mas baja en Catalufia que en Toscana, que tiene una distribucién mas regular en los tres criterios,
y la frecuencia entre los dos items y los tres criterios estdn mas cercanas (item 8: 1=76,5%; C=60,4% y
U=55%, y item 19 1=57,8%, C=40,3% y U=36,9%). Estos resultados manifiestan que la mayoria de los
docentes florentinos encuentran un equilibrio entre la importancia, su competencia y el uso de estos
dos items. Por su parte, los docentes catalanes conciben el item 19 como bastante importante (54,2%), y
se vislumbra que también consideran asi su competencia (43,4%) y ello repercute en su uso (48,3%).
Esto se vincula y coincide con los resultados del item 31 sobre el “uso de plataformas y herramientas
tecnoldgicas en el proceso de evaluacidon”, ya que si no hay adaptacidn a estas plataformas no se podran
utilizar para la practica evaluativa. En la regidn toscana se da la situacidn inversa menos importancia,
competencia y uso a la utilizacion de las plataformas electrénicas para evaluacion (item 31), y mas
elevada al item 19.

Los resultados en los items 9, “dar a conocer objetivos y criterios de evaluacién”, y 20,
“considerar la evaluacién integrada en el proceso de ensefianza-aprendizaje”, también revelan una
diferencia estadistica significativa en el criterio de importancia entre Cataluiia y Toscana. Cataluia le da
una mayor importancia (item 9=100%; item 20=93,3%), que los docentes de la Toscana (item 9=76,5%;
item 20=77,2%).

En general, en la dimensidn de disefio y planificacion de la evaluacion, los docentes catalanes
perciben una baja competencia que se manifiesta en el uso, en contraste con los docentes toscanos que

tiene una mayor estabilidad en los tres criterios de importancia, competencia y uso.
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5.2.2. Dimension 2: Realizar un seguimiento del aprendizaje de los estudiantes
Frecuencia en tanto por ciento del criterio importancia para cada item de la dimensidn realizar

un seguimiento del aprendizaje de los estudiantes Catalufia y Toscana

item Importancia

Mucha-Totalmente Alguna-Bastante Ninguna-Muy poca

Cat Tos Cat Tos Cat Tos
2 95,8 83,9 4,2 14,8 1,4
3 91,7 82,5 4,2 16,7 0,7
21 87,5 70,5 8,3 26,8 2,7
22 91,7 81,2 4,2 18,1 0,7
23 91,7 81,2 4,2 18,1 0,7
27 87,5 60,4 4,2 34,9 4,7
28 79,2 66,5 12,5 29,6 6

Tabla 30. Resultados de la frecuencia en tanto por ciento del criterio importancia para cada item de la
dimensidn realizar un sequimiento del aprendizaje de los estudiantes Catalufia y Toscana

Frecuencia en tanto por ciento del criterio competencia para cada item de la dimensidn realizar

un seguimiento del aprendizaje de los estudiantes Cataluiia y Toscana

item Competencia

Mucha-Totalmente Alguna-Bastante Ninguna-Muy poca

Cat Tos Cat Tos Cat Tos
2 56,5 73,8 43,4 23,5 2,6
3 56,5 77,2 43,5 21,5 1,4
21 78,2 63,2 13 33,6 4,3 3,3
22 73,9 73,8 13 24,2 2
23 73,9 79,2 21,7 19,4 1,3
27 56,5 53,1 30,4 42,9 4,3 4
28 43,5 60,4 47,8 32,9 6,7

Tabla 31. Resultados de la frecuencia en tanto por ciento del criterio competencia para cada item de la
dimensidn realizar un seguimiento del aprendizaje de los estudiantes Catalufia y Toscana



Frecuencia en tanto por ciento del criterio uso para cada item de la dimensidn realizar un

seguimiento del aprendizaje de los estudiantes Catalufia y Toscana

item Uso

Mucha-Totalmente Alguna-Bastante Ninguna-Muy poca

Cat Tos Cat Tos Cat Tos
2 48 75,2 52 22,1 2,6
3 40 73,8 60 24,8 1,4
21 68 61,8 24 34,2 4 4
22 76 77,1 8 20,2 4 2,6
23 76 83,9 20 14,8 1,4
27 44 51,7 40 40,3 8 8,1
28 40 59,1 52 33,5 7,4
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Tabla 32. Resultados de la frecuencia en tanto por ciento del criterio uso para cada item de la dimension

realizar un seguimiento del aprendizaje de los estudiantes Catalufia y Toscana

Media por criterio para cada item de la dimensidn realizar un seguimiento del aprendizaje de los

estudiantes Catalufia

Realizar un seguimiento del aprendizaje del

alumnado Cataluia

P —— ————
e—
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2
i
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Figura 9. Resultados de la media por criterio para cada item de la dimension realizar un sequimiento del

aprendizaje de los estudiantes Catalufia
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Media por criterio para cada item de la dimensidn realizar un sequimiento del aprendizaje de los

estudiantes Toscana

Realizar un seguimiento del aprendizaje del
alumnado Toscana

~N

3 21
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2 23 27 28
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Figura 10. Resultados de la media por criterio para cada item de la dimension realizar un sequimiento del
aprendizaje de los estudiantes Toscana

T-Student por criterio para cada item de la dimensidn realizar un seguimiento del aprendizaje de

los estudiantes

item Criterio

Importancia Competencia Uso

2. Aportar a los estudiantes informacion sobre los resultadosde la 0,16 0,03 0,04
evaluacién de tal forma que puedan reflexionar sobre su nivel de

logro (retroalimentacion).

3. Aportar a los estudiantes informacion sobre los resultados dela 0,66 0,03 0,00
evaluacién de tal forma que puedan modificar y mejorar sus

ejecuciones (proalimentacion).

21. Realizar evaluacién inicial. 0,00 0,15 0,42

22. Realizar evaluacién continua (mediante el seguimiento del nivel 0,08 0,64 0,56

de aprendizaje de los alumnos).
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23. Realizar evaluacion final. 0,50 0,78 0,71

27. Utilizar la evaluacién como medio para conocer las necesidades 0,00 0,24 0,91

de aprendizaje de los estudiantes y asi poder responder a ellas.

28. Utilizar las tareas de evaluacion (realizacion de ensayos, 0,03 0,84 0,60

informes, portafolios, etc.) para favorecer el aprendizaje.

Tabla 33. Resultados de la T-Student por criterio para cada item de la dimension realizar un seqguimiento
del aprendizaje de los estudiante

En una primera lectura de los resultados de la dimensién realizar un seqguimiento del aprendizaje
del alumnado se percibe la semejanza de los resultados entre las dos regiones, muy parecidos entre
ellas. Aunque parece importante resaltar la puntuacidn mas elevada de Catalufia en el criterio
importancia en esta dimension.

También se tercia comentar las diferencias que existen entre las dos regiones sobre la
“realizacion de la evaluacién inicial” (item 21, Catalufia= 87,5%; Toscana= 70,5%), en la “utilizacion de la
evaluacidn para conocer las necesidades del alumnado” (item 27, Cataluiia= 87,5%; Toscana= 60,4%) y
en “utilizar las tareas de evaluacién para favorecer el aprendizaje” (item 28, Catalufia= 79,2%; Toscana=
66,5%), que aunque los docentes de las dos regiones les dan mucha importancia, en la regién de
Cataluia el porcentaje es mayor.

Por lo que respecta a “aportar informacidn sobre los resultados para que el alumnado pueda
modificar y mejorar su ejecucion” (proalimentacion) (item 3) también existe una diferencia, ya que los
docentes de la Toscana se perciben la gran mayoria como muy competentes (77,2%), cuando en
Cataluiia sélo lo perciben un poco mas de la mitad (56,5%). Este hecho repercute en el un menor uso de
esta proalimentacion en Catalufia con un 40% que lo usa totalmente, en contraste con Toscana que lo
lleva a cabo un 73,8%. Vinculado al uso de los resultados de aprendizaje también se puede apreciar una
diferencia entre el uso de la “retroalimentacion” (item 2) en Toscana lo usan totalmente un 75,2%,

cuando en Catalufia sdlo el 48%.
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En suma, en la dimensidn realizar un seguimiento del aprendizaje del alumnado los resultados
de las dos regiones se asemejan mucho, con la diferencia en la competencia percibida y el uso de la
retroalimentacién y la proalimentacién de los docentes catalanes.

5.2.3. Dimension 3: Favorecer la participacion de los estudiantes en la evaluacion

Frecuencia en tanto por ciento del criterio importancia para cada item de la dimensién favorecer

la participacion de los estudiantes en la evaluacion Catalufia y Toscana

item Importancia

Mucha-Totalmente Alguna-Bastante Ninguna-Muy poca

Cat Tos Cat Tos Cat Tos
4 70,8 81,9 20,8 15,5 8,4 2,7
10 91,6 73,1 8,4 23,5 3,3
11 62,5 69,8 29,2 25,5 4,2 4,7
12 95,8 75,9 4,2 20,8 3,4
13 87,5 63,8 12,5 26,8 9,4
14 70,8 50,4 29,2 36,9 12,8
16 65,8 71,1 29,2 23,5 5,4
17 75 70,5 20,8 26,9 2,7
26 45,8 67,1 41,7 19,5 8,3 3,4
29 54,2 61,7 37,5 32,2 4,2 6

Tabla 34. Resultados de la frecuencia en tanto por ciento del criterio importancia para cada item de la
dimensidn favorecer la participacion de los estudiantes en la evaluacion Catalufia y Toscana

Frecuencia en tanto por ciento del criterio competencia para cada item de la dimensidn

favorecer la participacion de los estudiantes en la evaluacion Catalufia y Toscana

item Competencia
Mucha-Totalmente Alguna-Bastante Ninguna-Muy poca
Cat Tos Cat Tos Cat Tos
4 30,4 64,4 56,5 30,9 13 4,7
10 52,2 59,8 47,8 36,3 4
11 34,8 53,7 52,2 41,6 8,7 4,7
12 52,1 65,7 43,5 29,5 4,3 4,7

13 52,1 53,7 43,5 36,2 4,3 10,1
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14 43,5 38,9 43,4 43,7 13 17,5
16 52,1 64,5 39,1 29,5 6,1
17 52,2 61,7 43,4 33,2 4
26 34,8 59 43,4 37,6 17,4 4,7
29 39,1 47,6 43,4 42,3 13 13

Tabla 35. Resultados de la frecuencia en tanto por ciento del criterio competencia para cada item de la
dimension favorecer la participacion de los estudiantes en la evaluacion Catalufia y Toscana

Frecuencia en tanto por ciento del criterio uso para cada item de la dimension favorecer la

participacion de los estudiantes en la evaluacion Catalufia y Toscana

item Uso

Mucha-Totalmente Alguna-Bastante Ninguna-Muy poca

Cat Tos Cat Tos Cat Tos
4 36 63,7 48 31,5 16 4,7
10 56 54,4 36 40,9 8 4,7
11 20 53 44 40,2 32 6,7
12 52 58,4 44 34,9 4 6,7
13 48 44,3 48 37,6 4 18,1
14 32 33 48 45,6 20 21,5
16 48 59 40 31,5 8 9,4
17 32 54,4 52 39,6 8 6,1
26 16 51 60 41 20 8,1
29 24 41,6 52 44,9 20 13,4

Tabla 36. Resultados de la frecuencia en tanto por ciento del criterio uso para cada item de la dimension 3
Catalufia y Toscana
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Media por criterio para cada item de la dimensién favorecer la participacion de los estudiantes
en la evaluacidén Cataluia

Favorece la participacion del alumnado en
evaluacién Catalufia
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Figura 11. Resultados de la media por criterio para cada item de la dimension favorecer la participacion de
los estudiantes en la evaluacion Catalufia

Media por criterio para cada item de la dimensidn favorecer la participacidn de los estudiantes

en la evaluacidon Toscana

Favorece la participacién del alumnado en
evaluacion Toscana
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Figura 12. Resultados de la media por criterio para cada item de la dimension favorecer la participacion de
los estudiantes en la evaluacion Toscana



T-Student por criterio para cada item de la dimensidn favorecer la participacidn de los

estudiantes en la evaluacién

item Criterio

Importancia Competencia Uso
4. Ensefiar a los estudiantes como evaluar y entrenarlos en ello. 0,23 0,00 0,00
10. Dar a conocer a los alumnos los beneficios de su participacién 0,19 0,96 0,43
en el proceso de evaluacion.
11. Favorecer la participacion de los estudiantes en el disefio de 0,43 0,02 0,00
la evaluacion.
12. Favorecer la participacién de los estudiantes mediante la 0,31 0,47 0,49
autoevaluacién (evaluacion del estudiante o del grupo sobre sus
actividades y ejecuciones).
13. Favorecer la participacidn de los estudiantes mediante la 0,02 0,62 0,32
evaluacion entre iguales (evaluacion por parte de los estudiantes
o grupos de las actividades y ejecuciones de sus compafieros).
14. Favorecer la participacién de los estudiantes mediante la 0,02 0,44 0,85
coevaluacién (profesor y estudiante evaluan de forma
consensuada y negociada la actuacion o las tareas del
estudiante).
16. Acordar o consensuar con los estudiantes qué sera objetode 0,51 0,72 0,20
evaluaciéon (determinar qué se va a evaluar: comunicacion oral,
aprendizaje autdnomo, conocimiento de conceptos basicos, etc.
).
17. Acordar o consensuar con los estudiantes los criterios de la 0,35 0,76 0,10
evaluacion (claridad expositiva, relevancia y adecuacion de las
actividades realizadas auténomamente, precisién terminoldgica,
etc.).
26. Acordar o consensuar con los estudiantes el procedimiento 0,01 0,05 0,00
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de calificacion.

29. Dar a conocer a los estudiantes ejemplos y buenas practicas 0,78 0,41 0,12
de las tareas de evaluacidn realizadas por otros estudiantes, o

bien proporcionar ejemplos modélicos.

Tabla 37. Resultados de la T-Student por criterio para cada item de la dimension favorecer la participacion
de los estudiantes en la evaluacion

En los resultados de la dimensidn favorecer la participacion del alumnado en la evaluacion cabe
destacar ciertas diferencias en el criterio de importancia entre las dos regiones. Los docentes catalanes
consideran “favorecer la participacion del alumnado a través de la evaluacidn entre iguales” (item 13) y
la “coevaluacién” (item 14) de mayor importancia (87,5%; 70,8% respectivamente) que los docentes de
la Toscana (63,8%; 50,4% respectivamente). Aunque sorprende el bajo uso de la coevaluacién en la
region de Catalufia, un 48% la usa mucho y un 48% bastante, dato que da una media de 3,72.

Existen diferencias en el criterio de competencia en los items 4, “ensefiar a los estudiantes cdmo
evaluar y entrenarlos en ello”, y el 11 “favorecer la participacion de los estudiantes en el disefio de la
evaluacidn”, en Catalufia, donde su frecuencia es alguna o bastante en un 56,5% en el item 4 y un 52,2%
en el 11. Esto conlleva un menor uso del item 4 un 48% lo usa bastante o alguna vez y del item 11 el 44%
bastante o alguna vez y un 32% muy poco o ninguna vez. Cuando en la regién Toscana su importancia es
mas elevada, item 4 un 81,9% y del item 11 un 69,8%, asi como su percepcién de competencia, item 4
un 64,4% vy item 11 un 53,7%, y asi su uso, item 4 un 63,7% y item 11 un 53%. Estos resultados permiten
comprobar que es mayor en “favorecer la participacion en el disefio” que en “ensefar a evaluar”.

Mencionar que en el item 26, “acordar o consensuar con los estudiantes el procedimiento de
calificacion”, tiene un uso mucho menor, un 60% de los docentes lo usan alguna vez, en Cataluiia,
cuando en la Toscana un 51% lo usan de manera mas habitual. En el item 29, “dar a conocer a los

estudiantes ejemplos y buenas practicas de las tareas de evaluacion realizadas por otros estudiantes, o
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bien proporcionar ejemplos modélicos”, sucede lo mismo aunque la diferencia de uso no es tan elevada,
en Cataluiia es una proporcién de 52% y en la Toscana es un 44,9% que lo usa bastante o alguna vez.

En definitiva, en la dimensién de favorecer la participacion del alumnado en evaluacion, se
puede destacar que es una dimensién en la que los docentes de las dos regiones muestran menos uso,
es decir que se promueve menos que las otras dimensiones.

5.2.4. Dimension 4: Revisar, mejorar e innovar en evaluacion

Frecuencia en tanto por ciento del criterio importancia para cada item de la dimensidn revisar,

mejorar e innovar en evaluacion Cataluia y Toscana

item Importancia
Mucha-Totalmente Alguna-Bastante Ninguna-Muy poca
Cat Tos Cat Tos Cat Tos
5 73,5 77,2 12,5 20,8 2
6 83,3 66,4 16,7 30,2 3,4
7 75 80,5 12,5 16,1 4,2 3,4
24 70,8 75,1 8,3 21,5 3,4
30 83,4 75,2 12,5 21,5 3,4

Tabla 38. Resultados de la frecuencia en tanto por ciento del criterio importancia para cada item de la
dimensidn revisar, mejorar e innovar en evaluacion Catalufia y Toscana

Frecuencia en tanto por ciento del criterio competencia para cada item de la dimensidn revisar,

mejorar e innovar en evaluacion Cataluiia y Toscana

item Competencia

Mucha-Totalmente Alguna-Bastante Ninguna-Muy poca

Cat Tos Cat Tos Cat Tos
5 30,4 57,1 56,5 40,2 2,7
6 34,8 49 47,8 45,7 17,4 5,4
7 34,4 59 43,4 36,2 8,7 4,7
24 47,8 63,8 30,4 30,9 4,3 54
30 56,5 59,8 30,4 35,6 8,7 4,7

Tabla 39. Resultados de la frecuencia en tanto por ciento del criterio competencia para cada item de la
dimensidn revisar, mejorar e innovar en evaluacion Catalufia y Toscana
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Frecuencia en tanto por ciento del criterio uso para cada item de la dimensién revisar, mejorar e

innovar en evaluacion Catalufia y Toscana

item Uso
Mucha-Totalmente Alguna-Bastante Ninguna-Muy poca
Cat Tos Cat Tos Cat Tos
5 48 53,7 52 42,3 4 4,1
6 16 45,6 68 46,3 12 8
7 36 55 28 37,6 16 7,4
24 36 61,1 36 34,2 8 4,7
30 56 51 28 40,2 12 8,8

Tabla 40. Resultados de la frecuencia en tanto por ciento del criterio uso para cada item de la dimension
revisar, mejorar e innovar en evaluacion Catalufia y Toscana

Media por criterio para cada item de la dimensidn revisar, mejorar e innovar en evaluacion
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Figura 13. Resultados de la media por criterio para cada item de la dimensidn revisar, mejorar e innovar en
evaluacion Catalufia
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Figura 14. Resultados de la media por criterio para cada item de la dimensidn revisar, mejorar e innovar en

evaluacion Toscana

T-Student por criterio para cada item de la dimensidn revisar, mejorar e innovar en evaluacion

item Criterio

Importancia Competencia Uso
5. Introducir mejoras en los procesos de evaluacion sobre la base 0,25 0,28 0,06
del seguimiento de los mismos.
6. Introducir innovaciones en actividad evaluadora. 0,08 2,18 0,05
7. Actualizar los conocimientos sobre evaluacién del aprendizaje. 0,59 0,57 0,21
24. Analizar criticamente la informacion derivada de los procesos 0,38 0,63 0,37
de evaluacién.
30. Favorecer la colaboracién y coordinacion entre los profesores 0,02 0,54 0,28

en los procesos de evaluacién

Tabla 41. Resultados de la T-Student por criterio para cada item de la dimension revisar, mejorar e innovar

en evaluacion
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En los resultados de la dimension revisar, mejorar e innovar en evaluacion cabe destacar que el
item 30, “favorecer la colaboracion y coordinacidn entre los profesores en los procesos de evaluacién”,
las dos regiones lo consideran de mucha importancia, Cataluia un 83,4% y Toscana un 75,2%, sin
embargo en su competencia percibida y uso se dividen los docentes entre aquéllos que se perciben con
una buena competencia (Catalufia un 56,7% y Toscana un 59,8%) y que hacen mucho uso (Cataluiia un
56% y Toscana un 51%) con aquellos que se consideran bastantes competentes, un 30,4% y un 35,6%
respectivamente, asi como hacen un menor uso (28% y 40,2%, respectivamente). Si se contrastan las
dos regiones, en Catalufia se promueve mas la colaboracién y coordinacién entre docentes que en la
Toscana.

Como en las demas dimensiones, en esta dimensién de revisar, mejorar e innovar en evaluacion
la competencia percibida de los docentes y el uso de los diferentes items esta mds cercana de la
importancia que se le da en la regidn toscana que en la catalana, que en el que mas se acerca es en el
item 24, “analizar criticamente la informacion derivada de los procesos de evaluacidn”. Aunque, como
en las otras dimensiones, continua teniendo valores mas elevados la importancia de las dimensiones,
que la percepcion de competencia y uso por parte de los docentes.

En general, la dimension con mas dispersidon entre los tres criterios es la primera, planificacion
de la evaluacion, seguida de la tercera, favorecer la participacion del alumnado en evaluacion, a
continuacién vendria la segunda dimension, realizacion del sequimiento del aprendizaje del alumnado y
por ultimo la revisidon, mejora e innovacion de la evaluacion, en las dos regiones.

5.3 Resultados del tercer objetivo

A continuacidn, se presentan los resultados obtenidos para responder al tercer objetivo en cada
uno de los siete casos divididos en los resultados de los cambios primero organizativos y después

curriculares a nivel centro y posteriormente los cambios primero organizativos y después curriculares a



nivel aula, sin pretensidon de comparacién entre ellos entendiendo que, al ser un estudio de caso, se

explican por ellos mismos.

5.3.1 Resultados a nivel centro de los cambios organizativos

Resultados de los cambios organizativos a nivel centro

Casos Politica evaluativadela  Reflexion compartida de las Trabajo colaborativo/cooperativo
escuela practicas evaluativas entre entre docentes vinculado a la
docentes evaluacién
1 A —Los cambios son mas M — Calendarizada en M — Se ha realizado un plan de
propuestos por docentes reuniones de programacion; equipo, pero es mas colaborativo y
y direccién intenta dar se realiza entre tutores y no regulado, introduciendo
los medios para especialistas, primero se dindmicas de cohesidn. Secundaria
realizarlos, aunque elabora la evaluacion y no se realiza.
muchos vienen después las actividades,
marcados por la aunque se realiza sobre todo
direccion general de las en la franja de innovacién. En
escuelas. secundaria no estan
establecidas las reuniones de
reflexiéon. También se
comparten con otros centros.
2 A - Los cambios son mas M — Se realiza la reflexion de M — Los docentes se reparten el
propuestos por docentes las practicas evaluativas trabajo a realizar y luego lo ponen
y direccién intenta dar quincenalmente en las en comun. Se ve la necesidad de
los medios para reuniones de programacion, trabajar mas colaborativamente.
realizarlos, aunque aunque se ve la necesidad de
muchos vienen darle periodicidad a la
marcados por la reflexion compartida de la
direccién general de las evaluacién. También se
escuelas. realizan visitas entre clases del
propio centro y de otros
centros.
3 A — Es un proyecto de M - B — Sdlo los que forman M — Sobre todo cuando se

centro que se esta

realizando actualmente.

parte de la comisién de programan los itinerarios

aprendizaje cooperativo. interdisciplinares de aprendizaje,
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A — La direccion del
centro ha marcado una
linea mas competencial
en evaluacion de todas
las asignaturas, cambio
de horarios, etc.

A —En primaria

principalmente en el

cambio de horarios para

realizar las horas de la
franja de innovacién

seguidas.

A — Direccion realiza
cambios a partir de las

experiencias y

propuestas de la practica

docente. También

proporciona una base de

orientacion para la
elaboracién de los
itinerarios
interdisciplinares de
aprendizaje.

A — Direccion ha
impulsado un cambio
total organizativo y

curricular en todo el

M — En las reuniones de

programacion.

M — En primaria, en las juntas
de evaluacién y con las
paralelas. En secundaria, se
comparte de manera mas
informal. De la franja de
innovacion se valora
positivamente el trabajo por
equipos de trabajo y las
jornadas para compartir con
otros centros.

M — En primaria,
especialmente en la franja de
innovaciodn, realizadas a final
de curso de los itinerarios
interdisciplinares de
aprendizaje, asi como en la
libreta del profesorado de los
itinerarios interdisciplinares

de aprendizaje, esta libreta

también se usa en secundaria.

A —Trabajo por equipos
docentes de 3 tutores,
reuniones de coordinacion

sistematizadas.

aunque no se utilizan estructuras.
Pero la colaboracion no esta
sistematizada, aun siendo una
escuela de una sola linea.

M — Trabajan en equipos docentes
en la franja de innovacion.

Reuniones calendarizadas.

M - B — En primaria, en las dos
horas de coordinacién a la semana
e informalmente. En secundaria, se

realiza de manera informal.

A —Trabajo por equipos docentes,
que son los referentes de los
alumnos de aquel curso o etapa,

sin distincion de quién es el tutor
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centro. Ha habido un
cambio organizativo,
pedagdgico,

metodoldgico, etc.

Implementacion del guién de
actividades de evaluacion para
compartir practicas

evaluativas.

una reunion semanal.

del aula. Se realizan estructuras
cooperativas en las reuniones y en

los workshops, también se realiza

Tabla 42. Resultados de los cambios organizativos a nivel centro

5.3.2 Resultados a nivel centro de los cambios curriculares

Resultados de los cambios curriculares a nivel centro 1

Casos Calificacion basada en Evaluacion sobre aptitudes y habilidades
competencias

1 B — Existen comentarios mas M — Sobre todo en recoger mas numero de
cualitativos, pero estdn extraidos de  cualificaciones a lo largo de la unidad didactica o de
un banco de frases formulado con las actividades en la franja de innovacién. Secundaria
anterioridad por los docentes. no lo ha introducido aun.

2 B - Existen comentarios mas M — Les ha sido mucho mas sencillo evaluarlas a
cualitativos, extraidos de un banco través de la introduccién de la innovacion educativa.
de frases. Se ha agrupado las
cualificaciones suficientes y bien en
logro suficiente.

3 M — En primaria, no se puede B — En primaria, no se puede evaluar por falta de
evaluar por falta de evidencias. En evidencias. En secundaria, no lo ha introducido.
secundaria, no lo ha introducido,
aunque en los informes hay
observaciones cualitativas y
competenciales de cada materia
para cada alumno.

4 A — Se realiza una evaluacién mas A - M — En primaria, las calificaciones son mas
diaria desde su introduccién y cualitativas. En secundaria, no se ha introducido aun.
comentarios mas integrales y
competenciales.

5 A — En secundaria, se introducira el A — En primaria, se ha personalizado mas la

afo que viene, aunque el informe
de calificacidn se realiza por logro y

se afaden comentarios personales a

evaluacién y se propone hacer un cambio en este
documento para que se vea reflejado, afiadiendo

mds comentarios. En secundaria, se incluird el ano

256



cada alumno.

que viene, aunque se incluye en la programacién una

seccion de la evaluacion de aptitudes y habilidades.

Se realiza un trabajo mds exhaustivo en la franja de

innovacién.

6 M — En primaria, se ha modificado el M —Esencialmente, en la franja de innovacidn que es
agente de evaluacién, se han mas sencillo evaluarlas.
afadido mds docentes y, también, a
los alumnos, con un documento que
se evalla en cada clase una
competencia, y, ademas, a las
familias que también evalldan esa
competencia en casa.

7 A — Cambio a una evaluacion mas A —Se ha implementado tanto en infantil, primaria
competencial, dificultad de vincular ~ como en secundaria, se trabaja por bloques no por
curriculo con dimensiones mas que asignaturas
con las actividades de evaluacion.

Tabla 43. Resultados de los cambios curriculares a nivel centro 1
Resultados de cambios curriculares a nivel centro 2

Casos Interdisciplinariedad entre materiasy = Programacion basada en las competencias
areas

1 M — Principalmente, en los itinerarios M — Si, se evalian las competencias en las
interdisciplinares de aprendizaje estan actividades, aunque esta mas concretado en las
contempladas las interrelaciones de las  actividades de la franja de la innovacidn.
diferentes materias.

2 M — Las interacciones entre materias M — Se estd realizado el cambio a que todas las
s6lo estan contempladas en los actividades se vinculen a las competencias,
itinerarios interdisciplinares de aunque aun estan en una fase inicial.
aprendizaje, no en otros momentos. Esencialmente, la vinculacion se la da el libro que

esta preparado competencialmente.

3 M — La introduccién de la A - M — En primaria, si que se ha realizado a partir

interdisciplinariedad entre asignaturas
y dreas se ha realizado en los itinerarios

interdisciplinares de aprendizaje.

del curriculum que proporciona la direccion
general de las escuelas. En secundaria, lo realizan
en la franja de innovacidn aunque no

completamente.
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4 M - Las interrelaciones de las diferentes A - M —En primaria, se genera la evaluacion a
materias estan contempladas en la partir de las competencias. En secundaria, aun
franja de innovacion. tiene mas peso los contenidos que las

competencias.

5 M - En los itinerarios interdisciplinares M — En primaria, principalmente, en la franja de la
de aprendizaje es donde se han innovacién. En secundaria, se contempla
introducido las interrelaciones de las vagamente la vinculacion entre competencias,
diferentes materias. areas, actividades de evaluacion, etc.

6 M -En la franja de la innovacién se ha M — Principalmente, en la franja de innovacidn, en
introducido la interdisciplinariedad primaria y secundaria se vincula actividades, con
entre diferentes materias. los objetivos de aprendizaje, con las

competencias, con las actividades evaluativas,
pero no se introduce el % de la evaluacién.

7 A — Proyecto educativo multidisciplinar A —Se realiza en todo el centro. Solo en 12 y 22 de
y algunas asignaturas son trabajadas primaria no se especifica el % de evaluacion de la
integramente en la franja de actividad, en los otros cursos si.
innovacién, medio social y natural,
plastica.

Tabla 44. Resultados de cambios curriculares a nivel centro 2
5.3.3 Resultados a nivel aula de los cambios organizativos
Resultados de cambios organizativos a nivel aula

Casos Docencia compartida Estructuras cooperativas

1 B — En infantil, estan dos M - Se trabaja con estructuras cooperativas en los
docentes, en primaria, no se itinerarios interdisciplinares de aprendizaje y en alguna
realiza, sélo en la franja de actividad de alguna asignatura con todo y con eso las
innovacién puede entrar una estructuras per se no se evalian.
persona de soporte, en
secundaria, se realizan co-
tutorias.

2 M — Las estructuras cooperativas se usan tanto en la
franja de la innovacién como en algiin momento en las
otras asiganturas pero no se evaluan.

3 M - En la franja de innovacion M — No se evaluan las estructuras cooperativas, pero se
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hay dos profesores en el aula.

usan en la franja de innovacion y en algunas actividades

de materias fuera de estra franja.

4 M- La co-docencia entre dos M - En la franja de innovacion, en primaria, realizando el
docentes se realiza en la franja diario de sesiones se evaltan a veces las estructuras
de innovacién. cooperativas, pero no queda plasmado en las

calificaciones. En alguna asignatura como castellano en
segmentos de correccion. En secundaria, en la franja de
innovacién y en segmentos de correccién de
matematicas, pero no se evaluan.

5 M - En la franja de innovacion, M — Las estructuras cooperativas se utilizan en los
en primaria, en algunas horas itinerarios interdisciplinares de aprendizaje y en otras
entra una tercera persona al asignaturas pero no se evaluan.
aula. En secundaria, son dos en
el aula.

6 A- En primaria, en la franja de M - En primaria, se utilizan casi en todas las asignaturas,
innovacién los 3 tutores y una no se evallan. En secundaria, se utilizan con reticencias y
persona de refuerzo. B- En por obligacion de direccion.
secundaria, no se da.

7 --- M — Se han introducido las estructuras cooperativas mas

alla de la franja de innovacién pero no se evaltan per se.
Tabla 45. Resultados de cambios organizativos a nivel aula
5.3.4 Resultados a nivel aula de los cambios curriculares
Resultados de cambios curriculares a nivel aula 1

Casos Momentos evaluativos
Evaluacion inicial

1 M - Se realiza en la franja de innovacién y en algun tema de las otras asignaturas, utilizando
en algun caso estructuras cooperativas.

2 —

3 M - En primaria, en la franja de innovacién. En secundaria, no se hacen conscientes a los
alumnos.

4 M - Se realizan y solo alguna vez se recupera esta informacién posteriormente, pero no
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sistematicamente, ni esta marcado en la programacion.

5 M - En primaria, en la franja de innovacién. En secundaria, en la franja de innovacién y en la
asignatura de sociales, no queda claro que se realiza posteriormente con ella.
6 A - En primaria, se realiza al inicio y se reprende al final de la UD y de la franja de innovacion.
M- En secundaria, en la franja de innovacion, pero no se recuperan.
7 A - Evaluacidn inicial individual y con el grupo las y se reprende durante el proceso y antes de
la evaluacion final.
Tabla 46. Resultados de cambios curriculares a nivel aula 1
Resultados de cambios curriculares a nivel aula 2
Casos Momentos evaluativos
Evaluacion formativa
Proceso de regulacion Metacognicion del alumnado Metacognicion del equipo
1 M - Se utilizan diferentes M - En actividades concretas y M - En los itinerarios
situaciones de cuando es necesario, se usan interdisciplinares de
evaluacion, no sélo las mds a menudo comentarios aprendizaje tienen las
situaciones de cualitativos y especialmente en  herramientasy se les
evaluacion en sentido la franja de innovacidn. proporciona tiempo en las
estricto. sesiones para rellenar el
diario de sesiones (no en
todas) y el plan de equipo al
finalizar el itinerario
interdisciplinar de aprendizaje
y a través de coevaluaciones.
2 M — Se utilizan sobre M — Principalemente en la M —Se lleva a cabo en los

todo en la franja de
implementacion de la

innovacion.

franja de la innovacidn, a través
de la autoevaluacion en diarios
de sesidn, aunque también en
otras asignaturas se comparten
los objetivos de aprendizaje y se

los recuerda.

itinerarios interdisciplinares
de aprendizaje usando
diferentes herramientasy a

través de la coevaluacion.
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M - Se realizan
diferentes segmentos de
evaluacion y se
reflexiona mas a nivel

personal del alumno.

M - Antes se fijaban mas
en acabar el temario,
ahora en el aprendizaje
de los alumnos y
también en si adquieren
o no las competencias
trabajadas. En la franja
de innovacion, las
actividades evaluativas
estan vinculadas y
vertebran el itinerarios
interdisciplinares de
aprendizaje.

M - Las pruebas
evaluativas se utilizan
dentro del proceso e-a,
realizando una reflexion
por parte del alumnado.
M -En las asignaturas se
introducen imagenes
que acompaian el

proceso de regulacién.

M - En la franja de la innovacidn
a través de la autoevaluacién en
diarios de sesion, en otras
asignaturas les hacen marcarse
objetivos de aprendizaje y los
evaluan a lo largo de la unidad
didactica, aunque no todos los
docentes.

M - En la franja de innovacidn
se realiza autoevaluacién con el
plan de equipo y el diario de
sesion. En algunas actividades
de evaluacion se promueve la
reflexidn, sobre el proceso de
aprendizaje, realizando un
feedback escrito y oral,
utilizando en secundaria
después de la correccion
docente una rubrica o un check-

list.

M - Realizan autoevaluacién
tanto en la franja de innovacion

como en algunas asignaturas.

M — En primaria, en la franja de
innovacién con autoevaluacion
y a partir del diario de sesién y
el plan de equipo y en otras
asignaturas recuperando la
evaluacién inicial. En
matematicas el examen tiene
especificados los objetivos y

hay un espacio para que los

M - Principalmente en la
franja de innovacion con el
uso de la coevaluacion y del
plan de equipo, asi como
entre equipos, en algunas
asignaturas hacen corevision
del trabajo realizado por
otros.

M — Se lleva a cabo con las
herramientas que se dan en
los itinerarios
interdisciplinares de
aprendizaje y a través de

coevaluaciones.

M —Se lleva a cabo en los
itinerarios interdisciplinares

de aprendizaje.

M — En primaria, en la franja
de innovacién con
coevaluaciones a partir del
diario de sesién y el plan de
equipo y en otras asignaturas
recuperando la evaluacion
inicial. A -En secundaria, en
todas las actividades realizan

un diario. Con preguntas de
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A - Implementacion del
documento guién de
actividades de
evaluacion para avanzar
hacia una evaluacion
mas formativa. Nuevas
maneras dentro del
proceso de e-ay
evaluacion, conservando
metodologias de trabajo
clave. Uso de nuevas
tecnologias y analogias
para la reflexién del
proceso del alumnado,
oportunidades de
rehacer el trabajo,
trabajo por bloques no

por asignaturas,

alumnos se coloquen la
calificacién cuantitativa y la
cualificacién de docente es
cualitativa. En secundaria, en
todas las actividades realizan un
diario. Con preguntas de
reflexién de qué ha aprendido.
A - Marcan objetivos de
aprendizaje con cada alumno
que se van repasando durante
el proceso de e-a y evaluacion,
siempre en el retorno de una
actividad se plantea "qué he
aprendido, qué he fallado y qué
puedo mejorar." Utilizaciéon de
autoevaluacion los planes de

equipo y diarios de sesion.

reflexién de qué puede

aportar al equipo.

A - Se marcan objetivos de
aprendizaje a nivel equipoy a
nivel aula y se repasan
durante el proceso e-a y
evaluativo, siempre en el
retorno de una actividad se
plantea "qué nos ha ido bien

para aprender."

Tabla 47. Resultados de cambios curriculares a nivel aula 2



Resultados de cambios curriculares a nivel aula 3

Casos Decisiones y acciones y sobre evaluacion
Instrumentos de Actividad de correccién/ Tareas evaluativas
evaluacion: Adaptacion calificacion: Comunicacion de contextualizadas
prueba evaluativa escrita  los criterios de evaluacion y

correccion
1 - M - Sélo en algunas actividades A - M - En infantil y primaria,
y principalmente criterios de estan contextualizadas, en
lengua. secundaria, se combinan con
el libro.

2 M - Se empiezan a B - En infantil se comparten los B - Uso mas del libro, aunque
realizar controles a partir  objetivos de aprendizaje, nolos también introducen alguna
de 32 de primaria, se han criterios. actividad elaborada por los
cambiado preguntas docentes.
directas por preguntas
abiertas.

3 M - Examenes mas B - En primaria, se comparten A - El material esta
competenciales, en la los objetivos de aprendizaje, no  contextualizado y ha sido
franja de innovacion no los criterios. En secundaria, a realizado por docentes.
se realizan. solo principio de trimestres.

4 A - El % de la prueba M — Especialmente, en la franja M - En primaria, en todas las
escrita es el mismo que de innovacion, en primaria, en asignaturas el material estd
las otras actividades algunas asignaturas y mas en contextualizado, en
evaluativas que se lengua. En secundaria, también, secundaria, se estd
realizan en todas las aunque si no los han pensado introduciendo en las
asignaturas. se realizan conjuntos con los asignaturas.

alumnos.
5 A - En primaria, no se M - B - En primaria, se M - En primaria, todas las

realiza prueba final, sino
actividades evaluativas
durante todo el proceso,
han anadido una
pregunta competencial y

a veces una pregunta de

comentan los objetivos de
aprendizaje. En secundaria, a

principio de la unidad didactica.

asignaturas se contextualizan.

En secundaria, sélo en la
franja de innovacién o alguna

area como proyectos.
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reflexién sobre el propio

proceso de aprendizaje.

6 -- M - En secundaria, a principio A - El material estd
de curso. contextualizado y ha sido
realizado por docentes tanto
en primaria como secundaria.
7 --- M - Se realiza, aunque los A - El material estd
curriculares son mas dificiles de  contextualizado y ha sido
transmitir. realizado por docentes en
todas las asignaturas y la
franja de innovacion.
Tabla 48. Resultados de cambios curriculares a nivel aula 3
Resultados de cambios curriculares a nivel aula 4
Casos Agentes de evaluacion
Heteroevaluacion, Cambio rol del docente Participacion del alumnado en
autoevaluacion, actividades cooperativas
coevaluacion y
regulacion social
compartida
1 M - B - En primariase ha A —Esencialmente, en la M — Principalemente, en la
realizado alguna base de  flexibilidad propia del docentey franja de innovacion se utiliza
evaluacion con el en las actividades y el cambio la auto y la coevaluacion.
alumnado. Pero se lleva en el tipo de valoraciones que
a cabo en mayor grado son mas cualitativas y mas
la heteroevaluacion implicacién en todo el proceso
de innovacioén, pero no
generalizado.

2 - - M — En la franja de innovacion
se utilizala autoyla
coevaluacién.

3 M - En los segmentos de M — Fundamentalmente, en la M — Especialmente, en la

correccion hay mas

participacion del

franja de innovacion aunque

introduce algunos de los

franja de innovacidn se utiliza

la auto y la coevaluacién.

264



alumnado.

M - En primaria se les da
la oportunidad de
rehacer las actividades
sobretodo en lengua. En
secundaria, mas en los
segmentos de
correccion.

M — B - En las pruebas
evaluativas el profesor
continda siendo el
agente principal,
dejando muy poca
participacion al
alumnado.

M — En primaria, uso de
diferentes segmentos de
evaluacion. En
secundaria, algunas
actividades son
evaluadas por los

alumnos.

A -Evaluacién cada vez
mas consensuada con el
alumno, realizan bases
de orientacidn

conjuntas.

cambios en otras asignaturas.

M - En primaria, la correccién se
realiza para la reflexién del
alumno. En secundaria, se ha
variado hacia un rol de
acompafiamiento y no tan

punitivo.

M — En primaria, se usan
elementos de la franja de
innovacién en las diferentes
asignaturas. En secundaria, los
alumnos realizan

autocorrecciones.

A - Uso de elementos de la
franja de innovacion en las
diferentes asignaturas. Una
evaluacién consensuada con el

alumno.

M - En primaria, se realizan
auto y co-evaluaciones, a
parte de pruebas grupales e

individuales.

M — Es en la franja de
innovacién que se realiza auto
y coevaluacidn, y en algunas

asignaturas.

A - En primaria, a través de la
autoevaluacion y tutorias
individuales. En secundaria,
se utilizan los diario de
reflexion individual y en
equipo de cada actividad. En
la franja de innovacién uso de
la auto y coevaluacién, del
diario de sesiones y el plan de
equipo.

A - Auto y coevaluacién en
todas las asignaturas y en la
franja de innovacién utilizan
diarios de sesion y planes de

equipo.

Tabla 49. Resultados de cambios curriculares a nivel aula 4
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Si se centra la mirada en la dimensidn a nivel centro de los aspectos de cambio organizativo, los
resultados senalan que las politicas evaluativas de la escuela acompaian la innovacidn, y en algunos
casos se distribuyen en equipos docentes, como se ejemplifica a continuacidn.

“Aqui nosotros ya funcionamos como equipos docentes, ya no somos individuales, por lo tanto
al ser equipos de tres personas como tutores del aula, la evaluacion ya es compartida, y, a parte de ser
asi, también hay la evaluacién de etapa y la evaluacién de final de etapa, quiero decir que todo esta
consensuado.” (Caso 7).

En seis casos existe una falta reflexion de sus prdcticas y colaboracion y cooperacion entre
docentes. Sin embargo, este Ultimo aspecto esta aumentando con el uso de algun instrumento de
aprendizaje cooperativo, con un grado de consecucion general medio. En los aspectos curriculares, el
cambio mas destacable ha sido la introduccion del nuevo informe de calificacion, en el que aparece una
calificacion que pasa de una nomenclatura Unicamente cuantitativa a una mas cualitativa y de caracter
mas competencial, también incluye el grado de desarrollo y aprendizaje de aptitudes y habilidades, con
un grado de consecucion medio en la mayoria de casos. Como comenta un docente del Caso 2 sobre la
evaluacidn de aptitudes y habilidades:

“Yo si que veo que todo lo que tenemos de la escuela de aptitudes y habilidades, eso si que
hemos visto mas cdmo evaluar esas cosas, porque el aprendizaje por itinerarios nos da mucho pie a ver
como se comportan los nifios, primero en equipo, después colaborando, después la manera como ellos

se hacen auténomos, etc.”



Un ejemplo del informe de calificacién para mostrar su caracter mas competencial.

INFORME TRIMESTRAL DE SEGUIMENT

AMBIT LINGUISTIC

Area de llengua catalana i literatura
Comunicacio oral Comprensio lectora Expressio escrita

PN Pa=N

-.e w

Area de llengua castellana i literatura

Comunicacio oral Comprensio lectora Expressio escrita
N £
— — j—

Area de 1a llengua estrangera Anglés

Comunicacio oral Comprensio lectora Expressio escrita

PN

- w

Area de 1a Nengua estrangera Anglés:
Area de matematiques:

Area de conelxement del medi:

Area d'educacio artistica: mosica:

Area d'educacio artistica: visual | plastica:
Area d'educacio fNsica:

Area de cuttura religlosa:

Figura 15. Ejemplo de informe trimestral de sequimiento

)

Literaria
PN
j—
-

‘¢

Assoliment excel-lent
Agsoliment excel-lent
Assoliment excel-lent
Assoliment notable
Assoliment notable
Assoliment notable
Assoliment excel-lent

Plurilingte i
intercultural
N

-

Plurilingte i
intercultural

A

-

PlurilingGe i
intercultural
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A nivel aula, en los aspectos de cambio organizativos, destacar los cuatro casos que realizan co-
docencia en los itinerarios interdisciplinares de aprendizaje. Principalmente en primaria. En los aspectos
de cambio curriculares, en lo que concierne a los momentos evaluativos, todos los casos dan
importancia a la evaluacion inicial y a la funcién diagndstica y también se ha aumentado la evaluacion
formativa que se vincula al proceso de ensefianza-aprendizaje. Un ejemplo de ello es este fragmento del
Caso 4.

“(Se realizan actividades evaluativas) Para ver si realmente saben hacer una reflexién de cémo
trabajan, de que saben trabajar, de cdmo saben trabajar, de que tienen que mejorar, pero incluso yo
creo que va mas allg, a nivel humano, a nivel integral te hace conocer mejor al alumno, qué capacidades
tiene de gestion de una situacién, de comunicacién, cémo se comunica, cdmo se expresa, como trabaja
en equipo.”

Aungque aun continda teniendo mas peso la evaluacion final. Dentro de las decisiones y
actuaciones sobre la evaluacion, la innovacién educativa ha promovido la contextualizacion del material
utilizado y el nuevo replanteamiento de la prueba escrita. En este sentido, los casos eligen opciones
distintas: hacer una prueba escrita con una pregunta competencial, no realizar la prueba escrita, o
integrar la prueba escrita en el proceso de ensefianza-aprendizaje asignandole el mismo porcentaje en
la calificacidn que las otras actividades evaluativas. Esto se puede observar en el fragmento de la
entrevista del Caso 5.

“Intentamos siempre que haya una pregunta competencial que normalmente es la pregunta que
ayuda a completar, redondear la nota, y que haya alguna pregunta donde ellos tengan que desarrollary
alguna vez también introducimos alguna pregunta de que nos expliquen qué han aprendido.”

En las actividades de correccidon/calificacion, cuatro casos comparten los criterios de evaluacién

previamente a cualquier actividad evaluativa, aunque muy enfocado a materias especificas como



269

lenguas, y los tres restantes comparten los objetivos de aprendizaje que no los criterios. Un ejemplo de
ello es esta pregunta de una prueba escrita de tecnologia de secundaria obligatoria del Caso 5.

Fragmento de un control de tecnologia de secundaria obligatoria con los criterios de evaluacién

DATA: 24-05-19 ETAPA: Secundaria CURS: 3A QUALIFICACIO
NOM:
MATERIA: Geografia i Historia

1. Tria una opcié de les dues que et proposo i fes-la.

i. Confecciona un mapa conceptual que mostri clarament LA TIPOLOGIA i FORMA EN QUE ES
CLASSIFIQUEN les Activitats del sector terciari.

ii. Confecciona un mapa conceptual que mostrin clarament aquells TRETS CARACTERISTICS de
les Activitats del sector terciari.

Un bon mapa conceptual, esta ben estructurat, és visualment atractiv i aporta la informacio necessaria, sense ex-
Cessos.

Figura 16. Ejemplo de fragmento de un control de tecnologia de secundaria obligatoria con los criterios de
evaluacion

Por ultimo, y en relacién con los agentes de la evaluacion, el alumnado es mas activo en las
practicas evaluativas. Esta participacién del alumnado es promovida por los docentes, que también
adaptan sus practicas evaluativas de forma acorde con la innovacién. Aunque una de las dificultades que
identifica el profesorado es la de diferenciar el aprendizaje individual del aprendizaje en equipo. Parece
importante destacar que, en dos de los casos, en el cual los criterios de observacidn en el aula estdn
definidos, se favorece la recogida de evidencias del proceso individual de los alumnos, a parte de

hacerlos participes con rubricas de co-evaluacidn de su participacion en el equipo y en la actividad y de
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auto-evaluacién. En relacion a la adaptabilidad del docente, se pone de manifiesto que debe tener

herramientas y estrategias para responder a cualquier situacién in situ.
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6. Discusion
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Este apartado de discusion esta dividido en tres subapartados en los cuales se responden a los
tres objetivos generales y a las hipétesis que estan vinculadas a los diversos objetivos especificos. Se
desea clarificar que para el primer y tercer objetivo no se responden los objetivos especificos ni sus
hipétesis vinculados por cada uno de los casos, por mucho que se haya realizado un estudio de caso en
estos dos objetivos. Se ha decidido realizar una discusidn de ellos general debido a que todos los casos
pertenecen a una misma institucion que ha planteado los mismos contenidos de innovacién y mejora de
las practicas educativas y el mismo desarrollo de implementacidn para todos sus centros educativos que
han sido los participantes en esta investigacién. Ademads, parece mds importante e interesante para la
investigacion estudiar esta innovacion y mejora de las prdcticas evaluativas de la institucién en general y
no los casos individualmente.

6.1 Discusion del primer objetivo

El primer objetivo general de este estudio es “identificar y analizar las
percepciones/valoraciones sobre las mejoras y dificultades de los agentes de la comunidad educativa
(docentes, alumnado, familias y equipo directivo) sobre el proceso de innovacién y mejora de las
practicas educativas inclusivas situado en un programa de innovacion educativa vinculado a tres ejes: el
aprendizaje cooperativo, la ensefianza y aprendizaje competencial y la propuesta didactica estructurada
a través de itinerarios interdisciplinares de aprendizaje”.

Para este objetivo se propusieron dos objetivos especificos compuestos de una hipdtesis cada
uno, a las que se responden a continuacion.

OE1.1. Identificar y analizar las percepciones/valoraciones sobre las mejoras de los agentes de la
comunidad educativa (docentes, alumnado, familias y equipo directivo) sobre el proceso de innovacion y
mejora de las practicas educativas inclusivas situado en un programa de innovacidn educativa vinculado
a tres ejes: el aprendizaje cooperativo, la ensefianza y aprendizaje competencial y la propuesta didactica

estructurada a través de itinerarios interdisciplinares de aprendizaje.
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H1.1. Se podran identificar diferencias en las mejoras percibidas/valoradas dependiendo del
agente de la comunidad educativa (docentes, alumnado, familias y equipo directivo) sobre el proceso de
innovacion y mejora de las prdcticas educativas inclusivas situado en un programa de innovacion
educativa.

Esta hipotesis se verifica, puesto que cada agente de la comunidad educativa percibe/valora
diferentes dimensiones de mejora. Es el grupo de docentes que perciben un mayor nimero de mejoras
en casi todas las dimensiones menos en la de formacién y acompafiamiento a los docentes, la de
sentimientos del docentes y otros. El alumnado sélo se centra en la dimensién de tipo y naturaleza del
aprendizaje, asi como las familias. Aunque estas ultimas también realizan algiin comentario en la
dimension otros. El equipo directivo centra las mejoras en las dimensiones de sentimientos del docentes
y de espacio y mobiliario.

OE1.2. Identificar y analizar las percepciones/valoraciones sobre las dificultades de los agentes
de la comunidad educativa (docentes, alumnado, familias y equipo directivo) sobre el proceso de
innovacion y mejora de las practicas educativas inclusivas situado en un programa de innovacién
educativa vinculado a tres ejes: el aprendizaje cooperativo, la ensefianza y aprendizaje competencial y la
propuesta didactica estructurada a través de itinerarios interdisciplinares de aprendizaje.

H1.2. Se podran identificar diferencias en las dificultades percibidas/valoradas dependiendo del
agente de la comunidad educativa (docentes, alumnado, familias y equipo directivo) sobre el proceso de
innovacion y mejora de las prdacticas educativas inclusivas situado en un programa de innovacién
educativa.

Esta hipotesis se verifica, dado que cada agente de la comunidad educativa percibe/valora
diferentes dimensiones de dificultades. En el caso del grupo docente la mayor concentracién de
dificultades se ubica en la dimensidn gestién y organizacion de aspectos de la docencia, también destaca

en menor nimero la dimension tipo y naturaleza del aprendizaje y sentimientos del docente. En las dos.
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dimensiones coincide el equipo directivo, si bien también sefialan la dimensién formacién y
acompafiamiento a los docentes. Las dificultades percibidas/valoradas por el alumnado se centran en la
dimension tipo y naturaleza del aprendizaje y las familias también sefialan un aspecto de la misma
dimension y aspectos de las dimensiones de gestidn y organizacién de la docencia y de formacidny
acompafiamiento a los docentes.

De las dificultades y mejoras percibidas y valoradas por los diferentes agentes implicados, se
extraen un conjunto de necesidades que deberian considerarse a lo largo del proceso de innovacion. De
entre todas ellas, las que este estudio identifica como mas relevantes son las que se presentan a
continuacion.

Para garantizar que el cambio hacia una estructuracion por equipos cooperativos en el aula sea
realmente efectivo, se requiere introducir la co-docencia (King-Sears y Strogilos, 2020). Disponer de dos
docentes dentro del aula promovera, por un lado, un aprendizaje mas participativo y autorregulado por
parte del alumnado (Caliskan y Zhu, 2019), y por otro lado, una gestién interna de los conflictos que
surgen dentro de los equipos mucho mas ajustada. El aprendizaje cooperativo esta mas estructurado a
través de equipos y se comparte mas el proceso entre sus miembros. También promueve que el
alumnado se relacione entre ellos, que se conozcan con mas profundidad, que pidan ayuda y se ayuden
entre ellos, a través de un lenguaje que es mas cercano para ellos que el que utilizan los docentes
(Caliskan y Zhu, 2019) y aumenta su compromiso e interés por la escuela (Boulay y Goodson, 2018). La
introduccion de un cambio sustancial en las aulas, como es éste, supondra informar de manera
argumentada a las familias de aspectos clave como la configuracién de los equipos, la estructuracion en
la realizacion de las tareas, entre otros.

Tal y como demuestra este estudio, en consonancia con los estudios de Solheim et al. (2018),
Walder (2014) y Vieluf et al. (2012), la coordinacién y colaboracién entre el equipo docente es

prioritaria para planificar y desarrollar un proceso de innovacidn y también para un crecimiento
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profesional. No obstante, es necesario realizar ajustes en relacién al nivel de implicacion de cada
docente en este equipo. Si se afiade que la innovacidn apuesta por un aprendizaje interdisciplinar, esta
coordinacion y cooperacién entre docentes y su puesta en practica a través de la docencia compartida o
co-docencia es uno de los pilares para el éxito (King-Sears y Strogilos, 2020; Solheim et al. 2018). Aunque
para que todo ello se lleve a cabo es necesario que el equipo directivo gestione, planifique y amplie los
espacios de coordinacién entre docentes y entre centros, que en este estudio son considerados
insuficientes, asi como también espacios de formacién (Folch et al. 2019; Gordon et al. 2016; Greany,
2018; Solheim et al., 2018; Walder, 2014).

Respecto a la formacién y acompaiiamiento a los docentes, se identifica una necesidad de que
ésta sea ajustada a las necesidades reales del equipo docente y de la mejora que pretende la
innovacion. Para modificar este aspecto, podria realizar un asesoramiento que aporta acompafamiento,
seguimiento y valoracidn experta, antes y durante la implementacién de mejoras en las practicas
educativas, que le falta a la formacién. Ademas, el equipo directivo podra dar unas respuestas mas
adecuadas y ajustadas a las necesidades del equipo profesional del centro (Gonzales y Callueng, 2014).
De este modo podrd aumentar la comunicacion entre equipo directivo y docentes y el reconocimiento
de la labor de innovacidn que estan realizando, asi como la implicacién de aquellos profesionales que no
ven la necesidad de las mejoras (Moya et al. 2019; Walder, 2014). Como sefalaban Solheim et al. (2018)
la implicacién del equipo directivo como facilitador de la innovacidn, acompafia a que los docentes
también la lleven a cabo. Dentro de este proceso de asesoramiento, resultaria prioritario anticipar
aquellos aspectos que se verdan modificados por la implementacidn de la innovacién, como han sido, en
el caso de este estudio, las practicas evaluativas de los docentes (Walder, 2014). Del mismo modo,
resulta necesaria una reflexion sobre la alineacién de la evaluacién institucional y la practica evaluativa
docente (Bamber y Anderson, 2012). De hecho, la evaluacién es una de las preocupaciones

manifestadas por las familias en el sentido de que no tienen muy claro como la innovacién va a
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modificar las calificaciones, dudan de que sea compartida con el alumnado (Boulay y Goodson, 2018;
Moya et al. 2019).

Todos estos aspectos provocan e influyen en la gestién emocional del docente, ya que la
confluencia de la praxis antigua y la innovacién, crea dudas y estrés en su implementacidn, tal como
Aramendi (2010) sefialaba.

En la introduccién de las mejoras educativas también es importante implicar en mayor medida
al alumnado en la toma de ciertas decisiones durante el proceso de innovacidn, para que sean mas
conscientes y entiendan mas profundamente el proyecto (Folch et al. 2019). Lo mismo sucede con las
familias, que se podrian también implicar en el proceso de mejora e innovacién (Greany, 2018).

Ademas, con la implementacién de la innovacion, el espacio y mobiliario pueden llegar a influir
en el desarrollo de la innovacion por el hecho de continuar trabajando en los mismos espacios que no se
adecuan al tipo de mejoras educativas y al tipo de agrupacién del alumnado que se esta
implementando. No obstante, Veloso et al. (2014) aportan que la renovacién de la infraestructura no
varia la metodologia docente.

Uno de los aspectos nucleares en los procesos de innovacion es la importancia de promover
practicas educativas inclusivas que favorezcan la presencia, la participacién y el progreso en el
aprendizaje de la totalidad del alumnado (Booth y Ainscow, 2002).

Por ultimo, pero no menos importante, existe una necesidad de publicitar todo el proceso de
innovacion para acercarlo, legitimarlo y conectarlo también a la realidad social (Greany, 2018; Vincent-
Lancrin et al., 2019).

Este estudio se ha centrado en la percepcién y valoracién de los agentes de la innovacidn de las
practicas educativas implementadas. La aproximacién a este estudio se realizé durante el proceso de

desarrollo de la innovacion educativa. Si se hubiese realizado una planificacién previa a la
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implementacion se dispondrian de evidencias iniciales que ayudarian a valorar y evaluar el impacto real
de la innovacidn desarrollada (Jacobs, 2000; Corchia, 2011; EAF y EVPA, 2015).

Este estudio da una idea de qué se percibe y se valora como mejora y dificultad en una
implementacion de innovacién educativa basada en tres ejes de mejora: el aprendizaje cooperativo, la
ensefianza y el aprendizaje competencial y los itinerarios interdisciplinares de aprendizaje. Por mucho
gue las dimensiones de analisis puedan parecer concretas de este estudio, pueden extrapolarse a otras
innovaciones, ya que no sélo hacen referencia a los ejes de esta innovacion.

6.2 Discusion del segundo objetivo

El segundo objetivo general de esta investigacidn es “realizar un contraste sobre las practicas
evaluativas entre las regiones de Catalufia (Espafia) y Toscana (Italia) a partir de un cuestionario que
recoge tres criterios: la importancia que le da el docente, su competencia percibida y el uso que realiza
de cuatro dimensiones: disefio y la planificacion de la evaluacidn, realizar un seguimiento del
aprendizaje de los alumnos; favorecer la participacion del alumnado en la practica evaluativa y revisar,
mejorar e innovar en evaluacidon”. Se propusieron dos objetivos especificos con dos hipdtesis cada uno,
que se responden como sigue.

OE2.1. Identificar y analizar los criterios de importancia, que confieren los docentes a estas
practicas, competencia que perciben de si mismos de dichas practicas y su uso de la planificacién y el
desarrollo de las practicas evaluativas entre las dos regiones de Cataluiia (Espafia) y Florencia (ltalia).

H2.1.1 Se daran diferencias significativas en las puntuaciones obtenidas en relacion a estos tres
criterios tanto en la regidn Catalufia (Espafia) como en Toscana (ltalia).

Esta hipdtesis se verifica en parte, dado que en la regidn de Toscana (Italia) las diferencias entre
los tres criterios no son tan significativas, especialmente entre los criterios de competencia y uso que en
muchos items son iguales, Unicamente el criterios de importancia se aleja en comparacién con los otros

dos, pero no en un grado muy elevado. Sin embargo, en la regidn de Cataluia (Espana) si que se recoge
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una diferencia mas significativa entre los tres criterios, principalmente entre los criterios de
competencia y uso y el criterio de importancia.

H2.1.2 Se daran diferencias significativas en las puntuaciones obtenidas en relaciéon a estos tres
criterios contrastando la region Catalufia (Espafia) y Toscana (Italia).

Esta hipdtesis se verifica. En la regidon de Toscana (ltalia) la puntuacion es mayor en los tres
criterios. Por mucho que exista algun item que se pueda acercar entre si las dos regiones, las
puntuaciones de la Toscana (Italia) estdn mas alineadas entre los tres criterios que en Cataluiia (Espafia).

OE2.2. Identificar y analizar las cuatro dimensiones: disefio y planificacién de la evaluacién,
realizar un seguimiento del aprendizaje de los alumnos; favorecer la participacién del alumnado en la
practica evaluativa y revisar, mejorar e innovar en evaluacion, entre las regiones de Catalufia (Espafia) y
la Toscana (ltalia).

H2.2.1 Se daran diferencias significativas en las puntuaciones obtenidas en relacion a las cuatro
dimensiones tanto en la regién Cataluia (Espafia) como en Toscana (Italia).

Esta hipdtesis se confirma en parte. Si bien es verdad que en Catalufia (Espafia) si se dan
diferencias significativas en las puntuaciones obtenidas en relacién a las cuatro dimensiones, en la
region Toscana (ltalia) las puntuaciones son mas regulares entre dimensiones, a pesar de que la
dimension realizar un seguimiento del aprendizaje del alumnado obtiene una puntuacidon mas alta, no es
una diferencia significativa. Lo que si destaca en esta regidn es que existen ciertas diferencias en algunos
items en las dimensiones de planificacién de la evaluacidn, realizar un seguimiento del aprendizaje del
alumnado y favorecer la participacién del alumnado dentro del desarrollo de las practicas evaluativas.

H2.2.2 Se daran diferencias significativas en las puntuaciones obtenidas en relaciéon a las cuatro
dimensiones contrastando la region Catalufia (Espafia) y Toscana (ltalia).

Esta hipdtesis se verifica, visto que las puntuaciones en las cuatro dimensiones son mas elevadas

y mas regulares en la regién de Toscana (Italia) que en la region de Catalufia (Espafia).
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En el contraste entre las dos regiones se puede observar una gran diferencia entre Cataluiay
Toscana, principalmente porque los tres criterios (importancia, competencia y uso) en la Toscana estan
mas alineados que en Cataluia, donde existe una diferencia entre ellos. Una de las razones que se
podria sefialar es que existe una prescripcién mas acotada a nivel gubernamental en Italia, que puede
hacer que las practicas estén mas procedimentalizadas y burocratizadas, que en Cataluiia, donde son los
propios centros que elaboran sus propias propuestas de evaluacién, de ahi la necesidad de alineacidn
entre las lineas politicas y las practicas evaluativas de los centros para conseguir esta coherencia y
continuidad con los procesos de ensefianza-aprendizaje (Carballo et al. 2013; Caliskan y Zhu, 2019).

A su vez, para una mayor alineacién entre todo el proceso de ensefianza-aprendizaje-evaluacién
(Cizek et al. 2018), y para prevenir la falta de percepcién de competencia, la desmotivacion y el estrés
(Flores 2012; Jiang et al. 2015) y realizar un uso adecuado de la planificacién y la realizacién de las
practicas evaluativas docentes, se podrian introducir cambios en la relacion entre docentes, y entre
docentes y equipo directivo (Kraft y Gilmour, 2016).

Entre docentes, a través de implementar una co-construccidn y una cooperacién de la
planificacion y la realizacion de las practicas evaluativas, especialmente en la Toscana, que puede
hacerlos conscientes de nuevas formulas para realizarlo y/o consolidar lo que ya estan ejecutando (Folch
et al. 2020; King-Sears et al. 2020).

Entre docentes y el equipo directivo, si este ultimo escucha las necesidades de los docentes,
brinda espacios para compartir, colaborar y cooperar (Folch et al. 2020; Ofsted, 2008; Solheim et al.
2018) y proporciona una formacidn actualizada sobre las practicas evaluativas para mejorarlas (Caliskan
y Zhu, 2019; Quesada et al. 2017; Véllinger et al. 2018).

Al introducir estos cambios, podria bajar el nivel de estrés de los docentes y asi acrecentar su
confianza, su percepcion de competencia y uso, y su desarrollo profesional y personal (Solheim et al.

2018).
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A su vez, como sefialan Caliskan y Zhu (2019) seria necesario escuchar las necesidades del
alumnado y aumentar su participacién en la planificacion y realizacion de las practicas evaluativas a
través de diversos elementos: a) promoviendo su coparticipacién; b) utilizando equitativamente los tres
tipos de evaluacién (diagndstica, formativa y formadora, y sumativa); b) diversificando las estructuras de
participacién entre alumnos; y, c) proporcionando informacidon mas ajustada de la retroalimentaciény la
proalimentacién.

La introduccién de estos elementos favorece en el alumnado la metacognicién individual y en
equipos, y aumenta su rendimiento, su autoorganizacién y autorresponsabilidad del proceso de
aprendizaje actual y futuro (Adachi et al. 2017; Anali et al. 2017; Cornoldi et al. 2020; Li y Grion, 2019;
Murillo y Duk, 2015; Naranjo y Jiménez, 2015; Trinchero, 2017). Ademas de acrecentar su percepcion del
proceso de ensefianza-aprendizaje-evaluacién como un todo y asi introducir nuevas estrategias de
regulacion (Koenen et al. 2015; Kulamankan y Rangachari, 2018).

6.3 Discusion del tercer objetivo

El tercer objetivo de esta investigacion es “identificar y comprender las practicas evaluativas
implementadas por los profesores en un proceso de innovacién y mejora de las practicas educativas
inclusivas respecto a un programa de innovacién educativa que contempla tres ejes: el aprendizaje
cooperativo, la ensefianza y aprendizaje competencial y la propuesta didactica estructurada a través de
itinerarios interdisciplinares de aprendizaje”.

Para este objetivo se propusieron dos objetivos especificos compuestos de una hipdtesis cada
uno, a las que se responden a continuacion.

OE3.1. Identificar y comprender las modificaciones en las practicas evaluativas a nivel centro
vinculados a aspectos de cambio organizativos y curriculares del profesorado como consecuencia del

nuevo assessment approach durante el proceso de mejora de las practicas educativas.
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H3.1. Se identificardn cambios mds significativos en los aspectos organizativos que en los
aspectos curriculares.

Esta hip6tesis se verifica parcialmente. Unicamente en cuatro de los siete casos se identifican
cambios mas significativos en los aspectos organizativos que en los curriculares. En dos de ellos se
identifica una similaridad entre los dos aspectos y en uno de los casos se identifican mds cambios
curriculares que organizativos.

OE3.2. Identificar y comprender las modificaciones en las practicas evaluativas a nivel aula
vinculados a aspectos de cambio organizativos y curriculares del profesorado como consecuencia del
nuevo assessment approach durante el proceso de mejora de las practicas educativas.

H3.2. Se identificardn cambios mds significativos en los aspectos curriculares que en los aspectos
organizativos.

Esta hipdtesis no se verifica, ya que los resultados muestran una diferencia poco significativa
entre los aspectos de cambio organizativos y los aspectos de cambio curriculares. Unicamente en uno de
los siete casos se puede identificar unos cambios mas significativos en los aspectos de cambio
curriculares que en los organizativos, y en dos casos se puede identificar una diferencia entre los
cambios de los dos aspectos, sin embargo no verdaderamente significativa. En los cuatro casos restantes
no se identifica diferencia entre los dos niveles de cambio.

La estructura de la presentacidon de la discusion sigue la misma ldgica que el apartado de los
resultados del estudio del tercer objetivo. En primer lugar, cambios a nivel de centro de caracter
organizativo; en segundo lugar, cambios a nivel de centro de caracter curricular; en tercer lugar,
cambios a nivel de aula de cardcter organizativo; y finalmente, en cuarto lugar, cambios a nivel de aula
de caracter curricular.

En los cambios a nivel centro, dentro de los aspectos de cambio organizativo, se pone de relieve

la necesidad de la alineacién de la politica escolar con el proceso de innovacion en las practicas
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evaluativas para que la implementacidn se lleve a cabo, y se mantenga en el tiempo. Koenen et al.
(2015) y Boulay y Goodson (2018) sefialan la necesidad que la institucién esté en constante evolucion
para asi adecuarse y dar respuesta a la practica profesional. Lo que no se tiene tanto en cuenta es el
intercambio de experiencias con diferentes compafieros y compafieras, que ni se esta sistematizando ni
dando un espacio en el horario, y se acaba realizando de manera informal. Si se promoviera este
intercambio podria impactar a nivel institucional, como enfatizan Capperucci (2011), Estrada (2009),
Folch et al. (2019) o Quesada (2017).

Por lo que concierne a los cambios a nivel de centro dentro de los aspectos de cambio curricular,
se evidencia que la introduccion de las nuevas practicas educativas, provoca cambios en el boletin de
calificaciones: la nomenclatura de las calificaciones es mas competencial, y se alinean tanto con el
proceso de ensefianza-aprendizaje como con los cambios introducidos por la innovacién (Agudelo y
Salinas, 2015). En los contextos de ensefianza-aprendizaje donde se introduce la innovacidn educativa,
existe una programacién mas precisa y detallada del area curricular: las asignaturas estan vinculadas a
las competencias y las tareas de evaluacidn; y se sefala el porcentaje que se destinara a la calificacion
de cada asignatura. Esta planificacidn y vinculacion es una de las partes basicas para el desarrollo de
itinerarios de aprendizaje y el aprendizaje competencial (Alonso y Garrido, 2013). Ademas, se identifica
la necesidad de introducir otros documentos de comunicacion de resultados de evaluacién mas acordes
con la nueva practica educativa (Alkharusi et al. 2014).

En relacidn a los cambios a nivel aula dentro de los aspectos organizativos, se destaca la
utilizacidn de las estructuras cooperativas no sélo en los itinerarios interdisciplinares de aprendizaje,
sino también en otras asignaturas. Esto acentua la utilidad de las estructuras cooperativas, aunque no se
evalla la manera como se lleva a cabo por parte de los integrantes del equipo de aprendices. Esta
evaluacidn resultaria imprescindible para garantizar la participacidn equitativa y simultanea de todos los

miembros del equipo, como sefialan Naranjo y Jiménez (2015) en sus estudios. El hecho de que la co-



283

docencia no esté consolidada en todos los casos entra en contradiccion con los estudios que la
defienden como un elemento imprescindible en una escuela eficiente, ya que resulta clave para el
fomento de la reflexién y retroalimentacidon cuando se diseiian y desarrollan procesos de enseifanza y
aprendizaje de forma interdisciplinar (King-Sears y Strogilos, 2020; Suarez-Diaz, 2016).

Respecto a los cambios a nivel aula dentro de los aspectos de cambio curricular, desde una
perspectiva general, se evidencia que en los contextos de ensefianza-aprendizaje en que se implementa
la innovacién educativa, si se compara con el resto de contextos, la evaluacidn es mas dinamica,
implicada y participan tanto el docente como el alumnado. En primer lugar, la evaluacién se estructura
intentando que aparezca en los tres momentos: inicial, durante y final. En la evaluacion inicial se da
importancia a la funcién diagndstica de la evaluacion, como sefialan Carless (2011), Koenen et al. (2015),
Kulasegaram y Rangachari (2018) o Naranjo y Jiménez (2015). Aungue no queda claro, como destacan
Carles (2011) y Jiménez (2016), como la informacidn recogida en las actividades de estado inicial para
captar los conocimientos previos repercute en la modificacion o mejora del desarrollo posterior en el
itinerario. No obstante, la evaluacidn se estd dirigiendo paulatinamente hacia una evaluacion formativa
gue se vehicula a través de: destinar y dedicar tiempo a promover la capacidad metacognitiva del
alumnado; reflexionar conjuntamente con el alumnado en gran grupo, en equipo e individualmente;
realizar auto y coevaluaciones para aumentar la consciencia y la participacion del alumnado de todo el
proceso; y, finalmente, promover la autorresponsabilidad y la autonomia a través de diferentes
instrumentos, (Adachi et al., 2017; Fuentes-Diego y Sicines-Talledo, 2018; Koenen et al. 2015;
Kulasegaram y Rangachari, 2018; Naranjo y Jiménez, 2015). A pesar de ello, tanto el alumnado como las
familias contindan teniendo una concepcidn numérica de la evaluacién. Para cambiarla, el alumnado
podria estar presente en el proceso de creacidon de esta practica evaluativa, participando en decisiones

como los criterios de evaluacion, o incluso mas ampliamente, como Koenen et al. (2015) y Naranjo
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(2005) proponen, explicando la funcion pedagdgica de la evaluacion en todo su proceso. En
contrapartida, la evaluacién final continda teniendo mas peso dentro del proceso evaluativo.

En segundo lugar, y continuando con los aspectos de cambio curricular a nivel aula, en las
decisiones y actuaciones sobre evaluacidn, concretamente en relacion con los instrumentos de
evaluacidn utilizados, se ha realizado una variacion de la prueba escrita, que pretende ser mas
competencial y auténtica, asi como mas integrada dentro del proceso evaluativo (Capperucci, 2011b;
Gulikers et al. 2004; Hargreaves et al. 2002; Tessaro, 2013). En las actividades de correccion/calificacion,
se comparten mayoritariamente con el alumnado los criterios de evaluacion antes de la realizacion de la
tarea, ademas de aumentar su responsabilidad en la evaluacién propia y de los compaiieros en
diferentes actividades. Esta necesidad de autorregulacién por parte del alumnado y promovido por el
docente también ha sido puesta de manifiesto por Carless (2014), Koenen et al. (2015). En las
actividades de comunicacién de los resultados (feedback), no siempre se acompafia al alumnado con la
especificacion de los criterios de evaluacién o con una retroalimentacidn adecuada, hecho que Anali et
al. (2017), Li y Grion (2019) y Rochera y Naranjo (2007) defienden para mejorar el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Si pasamos al nivel de las tareas de evaluacidn, los materiales utilizados estan
contextualizados y aproximan los contenidos de aprendizaje a la realidad del alumnado. Este hecho
posibilita que perciban su utilidad inmediata y la vinculacion con su vida diaria, tal como sefialan autores
como Bevitt (2014), Capperucci (2016), Carless (2014) o Moretti et al. (2017).

En tercer, y ultimo lugar, siguiendo en el nivel aula dentro de los aspectos de cambio curricular,
y en relaciéon con los agentes de evaluacidn, se centra el objetivo de la evaluacién en el alumnado, como
Kulasegaram y Rangachari (2018) exponen. Se promueve que el alumnado participe mas en la
experiencia evaluativa, a través de dos acciones: el aumento de su presencia en ella a través de la auto y
co-evaluacién (auto y corresponsabilizacidn de su proceso de aprendizaje y su autonomia), y su

participacién e implicacidn en diferentes situaciones evaluativas (Gonzalez, 2018), aunque no en la
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totalidad de la experiencia evaluativa como proponen, Koenen et al. (2015), Kulasegaram y Rangachari
(2018), Jiménez (2016) o Naranjo (2005). En relacién a la adaptabilidad del docente es necesario un
cambio de enfoque que pase de una cultura de test a una cultura de evaluacién para que la innovacién
pueda llevarse a cabo (Fuentes-Diego y Sicines-Talledo, 2018; Naranjo, 2005), aunque en el actual
estudio parece que existe una dificultad en la cesidn de control del docente al alumnado como se
exponia en el estudio de Black et al. (2010). Respecto a la evaluacidn del aprendizaje individual dentro
de las actividades cooperativas, como Naranjo y Jiménez (2015) exponen, es necesaria una planificacion
mas concreta de la tarea a realizar. Es decir, delimitar la tarea con precision: la participacién exigida y el
resultado a alcanzar por cada miembro del equipo, fundamentalmente, esta delimitacién es importante
en los productos grupales. Una propuesta de mejora en este sentido es realizar una pregunta
relacionada con los contenidos aprendidos de manera cooperativa dentro de una prueba escrita, como
proponen Naranjo y Jiménez (2015). Esto ayuda a la diferenciacién individual o grupal del aprendizaje y
apoya al docente a tomar decisiones sobre la planificacidn didactica y sobre futuras actividades.

En sintesis, la prdctica evaluativa debe estar alineada y ser mas coherente con el proceso de
ensefianza-aprendizaje, con una reformulacién de criterios e instrumentos de evaluacién. Igualmente,
resulta imprescindible la toma de decisidn explicita sobre al servicio de qué se ponen los resultados de
evaluacidon en el marco general del proceso de ensefianza-aprendizaje y con qué funcidn. No se debe
olvidar que un cambio en un sistema provoca cambios en otros sistemas que no estaban previstos,
como exponia Bronfenbrenner (1979), es por ello que focalizar esta investigacion en aspectos que no
son propios de la innovacidn, aporta un elemento de gran importancia para una alineacién entre el
proceso de ensefianza-aprendizaje-evaluacion.

Para finalizar, este estudio puede resultar util para los profesionales de la educacion en un doble
sentido: por una parte, sefialar la importancia del proceso de reflexién y toma de decisiones conjunta y

consensuada en relacidn a qué aspectos de la evaluacién deben cambiarse para garantizar su coherencia
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con los elementos de cambio del proceso de ensefianza-aprendizaje dentro de un proceso de
innovacion; y en este sentido, y por otra parte, en la direccién que sefala Vannini (2011), el instrumento
de analisis de este estudio no sélo es un instrumento evaluativo de los aspectos de cambio organizativos
y curriculares a nivel de centro y aula, sino también un instrumento de reflexidn sobre la propia praxis
en procesos de formacidn y/o asesoramiento a personal docente que se encuentra inmerso en procesos
de innovacién educativa, que provoque no sélo una innovacion a nivel del docente individual, sino
también, y sobre todo, a nivel institucional. Un instrumento de analisis que también puede utilizarse en
el proceso de evaluacidn interna del centro, que recomienda la Comisidn Europea (2004, 2005), y que, a

su vez, puede ser extrapolable con adaptaciones a cualquier contexto de evaluacién educativa.
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7. Conclusioni generali
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A conclusione dello studio possono fare alcune considerazioni generali inerenti i tre obiettivi
della ricerca. Queste considerazioni conclusive seguono la logica che ha guidato i tre obiettivi generali
del presente studio, e pertanto fanno riferimento al processo e ai contenuti dell'innovazione e del
miglioramento educativo (obiettivo 1) e alle pratiche valutative (obiettivi 2 e 3).

In relazione ai processi di innovazione € opportuno segnalare:

- La necessita di una migliore pianificazione sia del processo di innovazione che del
processo di valutazione per allineare i diversi elementi sia del processo di innovazione e
miglioramento che del processo di insegnamento, apprendimento e valutazione.
Occorre introdurre “i cambiamenti giusti al momento giusto”, per fornire una
formazione adeguata a tutti i professionisti coinvolti e per prevedere cambiamenti in
grado di migliorarne I'efficacia delle loro pratiche.

- C’é bisogno di rafforzare la cooperazione, la comunicazione e lo scambio di esperienze
tra gli insegnanti, sia per quanto riguarda le pratiche didattiche innovative che la
valutazione. A tal fine, &€ necessario fornire e sistematizzare I'uso del tempo, degli spazi e
I’organizzazione del servizio dei docenti per poter consolidare la co-docenza e la co-
valutazione durante tutto il processo di insegnamento, apprendimento e valutazione.

- Sirileva una mancanza di formazione degli insegnanti nell'implementazione
dell'innovazione, cosi come nelle pratiche di valutazione. Inoltre, c’e bisogno di un
accompagnamento e di un adattamento alle difficolta reali del processo che stanno
realizzando. Per questo motivo, sarebbe necessario pianificare e sistematizzare i
processi di consulenza a medio e lungo termine, al fine di fornire un accompagnamento
piu adeguato alla realta dei professionisti e offrire un supporto adeguato nelle fasi

precedenti e durante I'implementazione delle pratiche innovative.
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- Sirileva la necessita di coinvolgere maggiormente i diversi attori della scuola,
soprattutto gli alunni e le famiglie, nelle decisioni connesse all’'introduzione di pratiche
innovative che riguardano la didattica e la valutazione. Nel caso degli alunni, il loro
coinvolgimento nelle pratiche di valutazione dovrebbe essere incrementato durante
I'intero processo, sia per quanto riguarda il processo decisionale, che nel corso delle
attivita didattiche, promuovendo il loro coinvolgimento e la loro partecipazione.

In relazione alle condizioni necessarie per sviluppare processi di innovazione e miglioramento
nelle scuole, dallo studio € emerso che:

- Senza il coinvolgimento dello staff di direzione, & difficile mettere in pratica processi di
innovazione e miglioramento delle pratiche educative e valutative, poiché & questo che
ne rende possibile |'effettiva realizzazione. A tal fine, & necessario ascoltare tutti gli
attori coinvolti (insegnanti, studenti e famiglie) e rispondere, per quanto possibile, ai
bisogni reali di ognuno di loro.

- C’é bisogno di un maggiore coordinamento tra i processi di insegnamento,
apprendimento e valutazione a partire dalle politiche definite dalla dirigenza della
scuola, specialmente qualora vengano introdotte innovazioni e miglioramenti che
incidono sui processi.

- C’é bisogno di sostenere la cooperazione tra gli attori coinvolti e esplicitare chiaramente
le finalita del progetto di innovazione, al pari dei risultati della valutazione di processo e
finale.

- C’é bisogno di aumentare la comunicazione tra la “cabina di regia” che gestisce
I'innovazione e i vari attori educativi coinvolti, anche per gli effetti e i cambiamenti che
essa ha sulla valutazione, informando non solo gli attori interni alla scuola, ma anche

I'intera comunita.
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In relazione al contenuto dell’innovazione & emerso che:

- L’apprendimento cooperativo promuove la relazione tra gli studenti e forme di aiuto
reciproco, cosi come un aumento della loro partecipazione nella pratica valutativa,
anche se al momento cio appare essere ancora insufficiente. Occorre quindi
promuovere pratiche educative inclusive che favoriscano la presenza, la partecipazione
e il progresso nell’apprendimento di tutti gli studenti.

- C’é bisogno di migliorare la gestione interna dei conflitti che sorgono sia nei team
cooperativi degli studenti che nei team docenti, al pari delle resistenze di alcuni
insegnanti rispetto all'implementazione dell’innovazione educativa, cosi da migliorare il
livello di coinvolgimento e fornire maggiore sicurezza e sostegno ai professionisti.

In relazione alle pratiche di valutazione lo studio ha evidenziato che:

- E’ presente un maggiore raccordo nelle scuole toscana rispetto a quelle catalane in
merito ai criteri di importanza, competenza e uso delle pratiche valutative. Si ravvisa
I’esigenza di maggiori sinergie tra le politiche scolastiche, le pratiche di valutazione e le
nuove pratiche educative che vengono implementate, per favorire la continuita e la
coerenza dell’intero processo di insegnamento, apprendimento e valutazione.

- Letretipologie e momenti della valutazione (diagnostica, formativa e sommativa) sono
utilizzati in maniera piuttosto diffusa, anche se sembra che gli insegnanti continuino ad
assegnare un ruolo prioritario alla valutazione sommativa o finale. Inoltre, in alcuni casi,
la valutazione sommativa non e collegata a forme di valutazione maggiormente
formative e continue, attraverso la restituzione di feedback e feedfoward personalizzati,
guesto ha come conseguenza il fatto che la percezione della valutazione da parte degli
studenti e delle famiglie continui ad essere focalizzata sull’attribuzione di un voto

numerico, piuttosto che sulla valutazione/descrizione della performance.
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E emerso un certo disallineamento rispetto alle politiche sulla valutazione nei due
territori, per come queste sono definite a livello centrale e ordinamentale, infatti in
Toscana (Italia) le procedure connesse alla valutazione sembrano essere piu definite, ma
anche piu rigide e vincolanti, mentre nel contesto catalano viene valorizzato
maggiormente il protagonismo degli operatori scolastici e delle scuole nell’elaborare

modelli e strumenti legati alle pratiche valutative.
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8. Limitaciones y futuras lineas de investigacién



estudio.

293

En este apartado se referencian ciertas limitaciones y futuras lineas de investigacion de este

Falta de planificacion previa del proceso de evaluacién sobre el impacto que puede
provocar la implementacién del proceso de mejora e innovacion de las practicas
educativas con el fin de poder disponer de evidencias de todo el proceso que ayudarian
a evaluar el impacto real de la innovacidn desarrollada.

No se tuvo en cuenta la voz de los asesores que acompafiaron todo el proceso de
implementacion de mejora e innovacién de las practicas educativas en este estudio que
habrian aportado no Unicamente una visién externa, sino una vision mas de conjunto de
todo el proceso.

Carencia de un instrumento de recogida de datos como el cuestionario ActEval
(Quesada et al. 2013) en ciclos educativos anteriores al universitario que responda a los
criterios de importancia, competencia y uso de las practicas evaluativas, aunque este
instrumento puede ser aplicado también a estas etapas.

Diferencia entre el nimero de participantes entre la regién de Cataluiia y la regién de
Toscana, y que en la primera regidn se escogieron a los participantes no de una manera
probabilistica, que hubiese ayudado a recoger una mayor amplitud de opiniones. Este
hecho puede provocar limitaciones metodoldgicas con respecto a la representatividad.
Falta de un estudio cualitativo en la regién Toscana sobre las practicas evaluativas que
ayudaria a responder de una manera adecuada y ajustada al segundo objetivo.
Divergencia en la cifra de los participantes de los tres ciclos (infantil, primaria y
secundaria obligatoria) del estudio del tercer objetivo, puesto que existe un nimero
mayor de participantes del ciclo de primaria, y de secundaria obligatoria que de infantil.

Ademas, existen algunos centros que Unicamente han participado un docente de cada



294

ciclo o en algun caso sélo de dos ciclos. Si se hubiese realizado una tria de manera
probabilistica se hubiese aumentado también el nUmero de participantes y su
representatividad también seria mayor.
Sin embargo, los resultados de esta investigacidn representan un paso adelante dirigido hacia
una mayor comprensién de los procesos de innovacién y mejora de las practicas educativas y
evaluativas y la necesidad de escuchar a todos los agentes implicados para poder promover los
movimientos adecuados y ajustados a las necesidades reales, principalmente en las précticas evaluativas
gue es alin un tema pendiente en muchos paises.
Es por ello que futuros estudios podrian:

- Contrastar las practicas evaluativas entre diferentes regiones de un mismo territorio o
pais, asi como entre diferentes paises, para ampliar el punto de vista sobre las practicas
evaluativas y profundizar mas en las necesidades de los agentes sobre este proceso.

- Aumentar el nimero de casos para la identificacidon de los cambios a nivel centroy a
nivel aula, y la puesta a prueba del instrumento de andlisis del tercer objetivo, puesto
que seria necesario contrastarlos en otras situaciones o realidades y con un mayor
numero de centros educativos.

- Realizar un estudio longitudinal con una planificacién previa de la evaluacion del
impacto para hacer un seguimiento y una evaluacién del proceso de innovacion y
mejora de las practicas evaluativas.

- Incluir a otros agentes en el estudio de la innovacién y mejora de las practicas
evaluativas también implicados, tales como los asesores, los profesores de apoyo, el
cuerpo administrativo escolar vy, si se considera oportuno porque también participan, los
docentes de extraescolares, monitores de comedor, entre otros, tal como proponen

autores como Chalmers y Gardiner (2015), INTEF (2014), Jacobs (2000), OECD (2014),
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para obtener unos resultados del impacto de la innovacién teniendo en cuenta todos los
actores implicados.

Incluir en la investigacidn el estudio de los resultados de aprendizaje para también
estudiar si la innovacién y la introduccién de mejoras en el proceso educativo ha

impactado en este aspecto.
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9. Glosario
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Aprendizaje cooperativo: utilizacidn didactica de equipos reducidos de alumnos para
aprovechar al maximo la interaccién entre ellos con el fin de maximizar el aprendizaje de todos con un
uso diddactico de equipos heterogéneos reducidos maximizando el propio aprendizaje y el de los demas
(Johnson et al. 1999).

Asesoramiento educacional-constructivo: un proceso de construccién conjunto y colaborativo
entre asesor y asesorados, en el que prima la complementariedad de los recursos y la
corresponsabilizacion de las tareas (Marrodan y Olivan, 1996). Un proceso de construccidon conjunta
entre asesor y asesorado centrado en las mejoras de la préctica educativa (Lago y Onrubia, 2008, 2011).

Evaluacién: proceso para recoger y analizar una informacién, para emitir un juicio de valor sobre
ella y poder tomar decisiones sobre qué funcidn se le otorga, de caracter social o pedagdgico / regulador
(Sanmarti, 2007) y una comunicacién de resultados (Naranjo, 2005).

Evaluacion diagnéstica o predictiva (evaluacion inicial): con el objetivo de recoger informacién
sobre el nivel de aprendizaje de los alumnos en el momento inicial, asi como sus necesidades educativas
y formativas para marcar los objetivos de aprendizaje y hacer una planificacidn por parte del profesory
hacer conscientes a los alumnos del proceso de ensefanza-aprendizaje (Carless, 2011; Jiménez, 2016).

Evaluacion formativa (evaluacion continua o reguladora): con el objetivo de ajustar y adecuar
la ayuda que da el profesor y que los alumnos autorregular también su proceso (Chadwick, 1991;
Naranjo, 2005; Naranjo y Jiménez, 2015; Sanmarti, 2007, 2010; William 2000).

Evaluacion sumativa (evaluacion final): se utiliza para percibir y para comprobar el grado de
consecucion de los objetivos de aprendizaje que se habian propuesto (Carless, 2011; Jiménez, 2016).

Cambio educativo: cualquier modificacién de la realidad educativa, que puede concebirse como
proceso y resultado, como algo deliberada o espontanea y que puede ocurrir en ambitos macro, meso o

micro (Intef, 2014).
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Competencia basica: "la forma en que las personas consiguen movilizar todos sus recursos
personales (cognitivos, afectivos, sociales, etc.) para conseguir el éxito en la resolucion de una tarea en
un contextos definido." (Moya y Luengo, 2011, p. 33).

Enfoque evaluativo: conjunto de pensamientos, creencias, ideas, etc., mas o menos articulados
gue tiene un profesor sobre la evaluacién (Coll et al. 2000; Naranjo, 2005).

Innovacidn educativa: proceso intencional de cambio educativo llevado a cabo por un docente
o grupo de docentes que modifican el curriculo o la organizacién y su lugar es el aula (Intef, 2014). La
innovacion no sélo pretende cambiar la organizacién curricular, sino también las actitudes y
concepciones de los agentes educativos, haciendo participes a otros actores que intervienen en el
centro educativo, como la familia (Sancho et al., 1988).

Mejora educativa: cambio planificado y sistematico, coordinado y asumido por el centro
educativo que busca incrementar su calidad, mediante una modificacidn tanto de los procesos de
ensefianza y aprendizaje como de la organizacion del centro (Intef, 2014).

Programa evaluativo: planificacién de la evaluacidon en diferentes situaciones de evaluacion
(Torrance y Pryor, 1995). "Conjunto de situaciones o actividades de evaluacidn que desarrollan el
profesor y sus alumnos en el transcurso de un proceso - o de un conjunto de procesos - de ensefianza y
aprendizaje que puede tener una duracién mdas o menos amplia y corresponder a secuencias o unidades
didacticas de diferente nivel de complejidad. " (Coll, Barbera y Onrubia, 2000, p. 124).

Situaciones de evaluacién: con el objetivo de que los alumnos muestren los conocimientos
adquiridos en el proceso de ensefianza-aprendizaje, siendo un objetivo comun y compartido con el
docente, se componen de tareas de evaluacidn y de los instrumentos de evaluacién y del conjunto de
actividades anteriores y posterior de la actividad de evaluacion (Coll et al. 2000; Jiménez, 2016).

Tareas de evaluacion: "las diferentes preguntas, items o problemas que resuelven los alumnos

en una determinada situacidn de evaluacidn." (Naranjo, 2005, p. 51).
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