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Resumen

En este articulo se estudia la implementacién, en cinco universidades chilenas, de una ley
que mandata la aplicacién de una evaluacién diagndstica inicial en las carreras de pedagogia.
La ley indica que los resultados de esta evaluacion serdn referenciales y tendrdn un uso
formativo para los estudiantes; asimismo, da autonomia a las universidades para definir qué
y cémo evaluar. Considerando la importancia de esta evaluacion y su alcance, el objetivo de
este articulo es entender cdmo se implementan estas evaluaciones y cémo su aplicacion se
relaciona con el contexto de cada institucién. La metodologia utilizada corresponde al estudio
de casos y los datos analizados corresponden a entrevistas a representantes institucionales,
al andlisis de las evaluaciones efectuadas y a sus resultados psicométricos. Se concluye que
los aspectos contextuales mds importantes para definir las evaluaciones diagnésticas fueron
las capacidades técnicas y los recursos a los que pudieron acceder las escuelas de pedagogia

y se observé una desarticulacién con los perfiles de ingreso o programas formativos.
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Abstract

This paper examines the way in which five Chilean universities have implemented the
mandatory initial diagnostic assessment in pre-service teacher training. The law states that
the outcomes of this assessment will be used to enhance students’ learning processes. In
addition, universities are entitled to autonomy to define what to evaluate and how to carry
it out. Considering the purpose and scope of this evaluation, the aim of this paper is to
better understand how these assessments have been implemented by universities and how
institutional settings have affected the way in which universities have put this assessment
into practice. In order to explore this phenomenon, the research employed a multiple
case study approach. In this context, semi-structured interviews were carried out with
institutional representatives, along with analysis of a set of diagnostic assessments and their
psychometric test results. Drawing upon the triangulation of the information generated,
the paper concludes that the most important elements affecting the implementation of this
initial diagnostic assessment are, on the one hand, professionals’ technical skills and, on
the other, the resources that teacher training programs or faculties have. There was a lack

of relationship between the assessment and the admission profiles and training programs.

Keywords: diagnostic assessment, teacher training programs, case study

Ley chilena vigente y evaluacion diagnéstica en programas
de pedagogia

En este articulo se estudia la implementacién de una politica en Chile que obliga legalmente a todas las
instituciones que forman profesores a realizar evaluaciones diagndsticas al ingreso a sus programas. La ley
establece que los resultados de dichas evaluaciones serdn referenciales y tendrdn un uso formativo para los
estudiantes (Ley N° 20.903). La evaluacién formativa en la formacién inicial docente es clave por multiples
razones. Primero, es una herramienta esencial para promover el aprendizaje entre los estudiantes de pedagogia
(Brookhart, 2017). Segundo, modelar précticas de evaluacién de esta naturaleza en la formacién inicial docente
es fundamental para tener futuros profesores que usen esta prictica apropiadamente (Brookhart, 2017). Tercero,
su uso permite identificar los aspectos clave que es necesario monitorear durante la formacién para asegurar el
logro de aprendizajes, al igual que en la evaluacién sumativa (Klassen et al., 2017). Sin embargo, no se tiene
conocimiento respecto de la implementacién de este tipo de evaluacion diagndstica inicial con foco formativo.

La politica estudiada en este articulo comenzé su implementacién en 2017. Si la universidad no aplica la
evaluacién, incumple una de las normas establecidas en la acreditacién obligatoria de programas de pedagogia,
lo cual podria resultar en su cierre. Esta politica es original, en el sentido en el que usualmente la evaluacién al
inicio de la formacién inicial es usada con un propésito de filtro y seleccién y no con un propésito formativo
(Klassen et al., 2017; Sato & Kemper, 2017; Klassen & Kim, 2018). En Chile, los estudiantes que ingresan a la
formacién inicial docente ya pasaron por un sistema de admisién nacional que es usado por la mayoria de los
programas de pedagogia, e incluye la aplicacién de exdmenes basados en el curriculo escolar (Santelices et al., 2019).



Por otro lado, la evaluacién en general tiene que cumplir con estindares de medicién y contar con evidencias de
validez y de confiabilidad (American Educational Research Association et al., 2018). En el caso de la evaluacién
diagnostica, la Ley N° 20.903 no considera si existen los equipos, capacidades y recursos necesarios en las
instituciones formadoras de profesores para implementar adecuadamente estas evaluaciones. Luego, es posible
que las instituciones enfrenten desafios para implementar adecuadamente estas evaluaciones y que no reflejen
el espiritu de la ley. Esto se debiera de evidenciar en los textos y discursos asociados con los sistemas evaluativos
de cada institucién (Daugherty & Ecclestone, 2000).

Para cumplir con estindares de calidad en la medicién y tener evaluaciones pertinentes, el rol de las instituciones
es clave, en donde distintos estamentos (estudiantes, académicos y docentes, administrativos y mercado laboral)
deben participar y articularse (Banta & Palomba, 2014). Asimismo, las evaluaciones son afectadas por influencias
externas (por ejemplo, politicas nacionales e internacionales) junto con el contexto institucional interno (Kohoutek,
2014; Raaper, 2017; Daugherty & Ecclestone, 2006). Caracterizar el efecto de estos contextos es necesario
para comprender mejor la implementacién de estas evaluaciones que se enmarcan en un sistema complejo
(Flérez Petour, 2015; Daugherty & Ecclestone, 20006). Para estas evaluaciones especificamente, la ley que las
mandata entrega mucha autonomia a las instituciones para el disefio e implementacién de las evaluaciones
diagndsticas, lo cual da una oportunidad de analizar cémo se ha establecido la relacién entre las evaluaciones y
las instituciones. Considerando la importancia de la evaluacién formativa en la formacién inicial docente (FID)
y la originalidad y alcance de la politica educativa que obliga a las instituciones chilenas a realizar evaluaciones
diagndsticas de pedagogia, se ha realizado un estudio, a partir del cual surge este articulo, en el que se consideran
las siguientes preguntas de investigacion:

1. ;C6mo se han desarrollado las evaluaciones diagnésticas de pedagogia?

2. ;C6émo afecta el contexto institucional al desarrollo de las evaluaciones diagndsticas?

Evaluacion y formacioén inicial docente en Chile

A partir de la década de 1990, se han realizado multiples esfuerzos para mejorar la calidad de la formacién
inicial docente en Chile (Avalos, 2014). Por ejemplo, durante los afios 1997 a 2002 se implementé el Programa de
Fortalecimiento de la Formacién Inicial Docente (FID), que otorgaba financiamiento competitivo a instituciones
que quisieran mejorar sus programas. Sin embargo, durante la década del 2000, la FID fue parte de una
expansion fuertemente desregulada, creindose multiples programas, algunos de los cuales ofrecian procesos
formativos insatisfactorios (Avalos, 2014). En los tiltimos 15 afos, a partir de demandas sociales, se instala la
necesidad de mejorar radicalmente la educacién en Chile, y, en consecuencia, la calidad de la ensefianza (Avalos,
2014). Esto vuelve a relevar la necesidad de contar con mejores profesores, lo que implica la implementacién de
politicas de fortalecimiento de la FID basadas en su efectividad segtin estudios comparados, las cuales pertenecen
principalmente a tres dmbitos (Ingvarson & Rowley, 2017). El primer dmbito corresponde a elevar la seleccién
de estudiantes con altos rendimientos académicos, realizado mediante el incremento de requisitos minimos para
el ingreso a las carreras de pedagogia. El segundo dmbito se relaciona con el monitoreo y el establecimiento de
estandares para el funcionamiento de programas de FID, materializado mediante el requerimiento de acreditacién
obligatoria y reforma de nuevas exigencias y estindares para su logro. Finalmente, el tercer dmbito considera
la evaluacién y certificacién de estudiantes cercanos a su egreso, segtin lo cual se implementé la Evaluacién
Nacional Diagnéstica de la Formacién Inicial Docente (ENDFID), que se aplica cerca del egreso (Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Pedagégicas, 2018), pero no habilitante para el ¢jercicio
de la profesion. La evaluacién inicial diagnéstica de la que nos ocupamos responde al primer y segundo punto,



ya que (1) permite hacerse cargo de estudiantes que podrian no estar suficientemente preparados para el ingreso y
(2) permite mejorar la calidad de los programas de FID, ya que las evaluaciones diagnésticas entregan informacién
que puede permitir ajustar los planes de estudios y las estrategias de ensehanza.

Por tdltimo, la evaluacién diagnéstica inicial se vincula indirectamente con otras dos que obligatoriamente
se aplicardn a la misma poblacién de estudiantes. Por una parte, en el proceso de admisién a la universidad,
inmediatamente anterior al ingreso, deben haber rendido las pruebas de seleccién (Santelices et al., 2019), cuyos
resultados pueden mostrar vacios en dreas de conocimiento y habilidades, por lo que una evaluacién diagndstica
aplicada pocos meses después solo serd ttil si agrega informacién a la ya recabada. Por otra parte, los objetivos
formativos de las carreras de pedagogia se enmarcan en estdndares establecidos a nivel nacional, con base en
los cuales se realiza la Evaluacién Nacional Diagnéstica ENDFID, que se aplica cerca del egreso (Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Pedagdgicas, 2018).

Las pruebas de seleccién universitaria y la ENDFID son estandarizadas; en contraste, la evaluacién inicial
diagndstica es completamente abierta y las universidades tienen autonomia para implementarla. Sin embargo,
esto genera riesgos, porque no es seguro que las universidades tengan las capacidades y los equipos para la
implementacién adecuada de la evaluacién. Yorke (1998) establece que para tener una gestién efectiva de la
evaluacién en educacién superior es necesario que se cumplan tres condiciones: (1) una definicién clara del
propésito de la evaluacion, (2) una estrategia para lograr este propésito, y (3) una implementaciéon que funcione.
Esto es también considerado por los Estdndares para Pruebas Educativas y Psicolégicas (American Educational
Research Association et al., 2018), que definen validez como “grado en que la evidencia y teorfa respaldan las
interpretaciones de los puntajes de una prueba para los usos propuestos” (p. 11), lo que implica que si una prueba
no tiene un propdsito definido es imposible realizar un juicio de validez. En este sentido, es clave identificar
propésitos claros y acotados. Es mds, la evaluacién diagndstica inicial se define con un objetivo formativo; luego,
para que estas evaluaciones sean vilidas, tienen que promover aprendizajes y estar asociadas con alguna accién
(Heritage et al., 2009). Por lo tanto, el argumento de validez asociado tiene que considerar las consecuencias de
estas evaluaciones (Stobart, 2006). Asimismo, la interpretacion de la confiabilidad de estas evaluaciones tiene que
considerar su foco formativo. Black y Wiliam (2006) indican que, en evaluaciones formativas, la confiabilidad
es un aspecto menos relevante en el caso que sean conformadas por interacciones frecuentes entre estudiantes y
docentes; sin embargo, en el caso de un test formativo que va a permitir tomar decisiones sobre cudnto tiempo
tiene que pasar un estudiante en un curso remedial, la confiabilidad si es un aspecto critico. Existen evidencias
de evaluaciones formativas exitosas en contextos universitarios, por ejemplo, experiencias con evaluaciones de
escritura al inicio de las carreras (Fisher et al., 2011), evaluaciones formativas aplicadas en carreras de pedagogia
(Cosi etal., 2020), e intervenciones asociadas con la evaluacién formativa, con diversas caracteristicas en relacién
con el involucramiento de profesores y estudiantes y al uso o no de tecnologia (Stull et al., 2011).

En el caso de la evaluacién diagnéstica inicial para pedagogia, la ley indica usos formativos y, mds especificamente,
remediales relacionados con la nivelacién de conocimientos previos. Aparte de estos usos, la Ley N° 20.903
no sefala otros propésitos ni precisa los conocimientos y habilidades necesarios de evaluar, por lo que cada
universidad debe definir sus evaluaciones iniciales. Sin embargo, por lo expuesto anteriormente, no es claro que
las universidades cuenten con los recursos necesarios ni que logren implementar evaluaciones con suficientes
evidencias de validez y confiabilidad. Por lo tanto, es necesario valorar si los usos formativos de estas evaluaciones
estdn definidos y si cuentan con evidencias de validez y confiabilidad.

Finalmente, es importante recalcar que esta politica de evaluacién diagndstica inicial es original en el contexto
internacional, en donde las evaluaciones para pedagogia suelen tener propésitos de seleccion y certificacion, y

no de diagnéstico (Klassen et al., 2017; Sato & Kemper, 2017; Klassen & Kim, 2018).



En funcién de lo anterior, es clave entender cémo se han desarrollado estas evaluaciones diagnésticas
iniciales para las carreras de pedagogia.

Evaluacion y su relacién con contextos externos e institucionales

Es necesario considerar el contexto externo e institucional para entender el funcionamiento de la evaluacién
diagndstica y sus diferencias entre distintas instituciones (Kohoutek, 2014; Biggs 1996). Kohoutek (2014) propone
un marco conceptual con cuatro elementos para comprender la evaluacién de estudiantes en educacién superior,
el cual incluye las politicas y regulaciones institucionales, la gestidon y organizacion académica, las estrategias
de verificacién (por ejemplo, la revision doble de evaluaciones) y las influencias externas en la evaluacién, que
contemplan regulaciones nacionales y leyes internacionales. Raaper (2017) estudia dos universidades europeas y
muestra como aspectos propios de las instituciones definen sus politicas evaluativas, como por ejemplo la edad, el
tradicionalismo y las politicas internas, asi como contextos nacionales y globales relacionados con el neoliberalismo.
Por otro lado, Flérez Petour (2015) muestra cémo estructuras mds amplias que las mismas instituciones (como
partidos politicos, el sector econémico, las familias y los medios) determinan también las reformas asociadas
a la evaluacién formativa en Chile. Estos estudios muestran la relevancia de estudiar la implementacién de las
evaluaciones, considerando el contexto politico e institucional.

En el caso de la evaluacién diagnéstica inicial a estudiantes de pedagogia, las instituciones tienen que
ajustarse a la ley que mandata la implementacién de estas evaluaciones, considerando sus politicas internas y
su organizacién (Ley N° 20.903). Biggs (1996) indica que una institucidn y sus précticas educacionales tienen
que estar en equilibrio para lograr las metas educacionales. De hecho, para que una evaluacién sea usada de
manera efectiva para mejorar el aprendizaje del estudiantado, es fundamental contar con la participacién de
académicos, administrativos, estudiantes y empleadores (Banta & Palomba, 2014; Richmond et al., 2019). En
este grupo, Banta y Palomba (2014) definen el rol de cada uno de ellos; estos roles se describen a continuacién:
consideran que los académicos y estudiantes tienen un rol fundamental y pivote, y debieran de estar fuertemente
involucrados en las evaluaciones. Los académicos tienen que ser responsables de llevar a cabo todas las etapas
del proceso evaluativo, desde definir los propésitos hasta tomar acciones respecto de sus resultados. El rol
principal de los estudiantes es participar en las evaluaciones y en las acciones sobre sus resultados, pero también
es importante que participen en comités y den retroalimentacién sobre las evaluaciones y la ensenanza. Para
promover la participacién, es necesario el rol de los administrativos para apoyar a académicos y estudiantes,
promover el uso de los resultados en el desarrollo del curriculo, traer conocimiento (por ejemplo, expertos,
promover la asistencia a conferencias), y proveer financiamiento. Respecto de los empleadores, estos pueden
entregar importantes perspectivas respecto de qué evaluar.

En sintesis, el rol de los contextos generales (globales, a nivel pais) e institucionales es clave para comprender la
implementacion de las evaluaciones diagndsticas. Especificamente, es necesario obtener informacién relacionada
con los actores relevantes que participan de las evaluaciones, como administrativos y docentes, y los estudiantes,
cuya responsabilidad principal es responder a las evaluaciones.

Métodos

La metodologia utilizada es cualitativa y consiste en un estudio de casos multiple. Cada caso corresponde
a un proceso de evaluacién diagnéstica para pedagogia, implementado en una universidad que provee
programas de formacién inicial docente.



Este enfoque metodoldgico es apropiado porque (1) el foco de la investigacién es comprender cémo se implementan
estas evaluaciones, que son un proceso complejo que depende del contexto institucional, y (2) se tienen maltiples
fuentes de informacién para cada caso (entrevistas, documentos, evaluaciones y resultados psicométricos). El
estudio de casos multiple permite comprender cada proceso evaluativo en su contexto institucional (Yin, 2011),
pero también obtener una mayor generalizacion de los hallazgos, en tanto pretende observar procesos y resultados
comunes entre los casos, entendiendo aquello que estd condicionado por las realidades locales (Miles et al., 2013).

Muestra

La muestra consiste en cinco universidades que cubren la mayoria de la matricula en pedagogia de Chile. Las
universidades son diversas, ya que son privadas y publicas (tres son privadas y dos, publicas), sus ubicaciones
geogréficas son diferentes (dos de la Regién Metropolitana y tres de otras regiones), respecto de los anos de
acreditacién institucional (desde no tener acreditacion hasta el mdximo de anos de acreditacién), segiin la variedad
de programas y pertenencia al Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas (CRUCH) (cuatro pertenecen
y una, no). La muestra fue seleccionada de manera tal de contar con instituciones diversas de acuerdo con las
caracteristicas anteriores y, ademds, se consideraron universidades con matriculas altas y variedad de programas

de pedagogia para asegurar el andlisis psicométrico de los instrumentos.

Recoleccion de datos

Los datos fueron recolectados en 2018 y corresponden a informacién sobre el proceso de
evaluacién diagnéstica implementado en 2017.

Las instituciones seleccionadas fueron contactadas e invitadas a participar en el estudio. El (la) rector (a)
de cada institucién autorizé la participacién de la institucién en el estudio. Luego de lograr el acuerdo, se
solicité lo siguiente a cada institucién:

* Entrevistar a tres perfiles institucionales con el objetivo de comprender el desarrollo e
implementacién de las evaluaciones diagnésticas. Los perfiles corresponden a (1) un cargo directivo,
encargado de la toma de decisiones respecto de las evaluaciones, (2) un cargo técnico-operativo
encargado de la implementacién de las evaluaciones, y (3) un docente que potencialmente podria
usar los resultados de las evaluaciones. Las entrevistas fueron semiestructuradas e inclufan preguntas
sobre el proceso evaluativo (marco de referencia de la evaluacién diagndstica, caracteristicas de los
instrumentos y aspectos operativos) y la institucién (estudiantes e intereses y necesidades).

* Los instrumentos utilizados para la evaluacién diagnéstica.

* Toda la documentacién disponible asociada con la evaluacién (marcos de evaluacién, protocolos de
aplicacién, rabricas, etc.).

* Las bases de datos con los resultados de los instrumentos aplicados.

Los procesos de recoleccién de informacién contaron con estrictos protocolos de seguridad y proteccién de
informacion. Todas las personas entrevistadas consintieron su participacion en la investigacién por medio de

un formulario de consentimiento informado.

Analisis
Para desarrollar el estudio de casos, se consideraron todas las fuentes de informacién (entrevistas, instrumentos,
etc.), lo que permite describir el desarrollo de cada sistema evaluativo segtin su contexto.



Para cada caso se analizaron las entrevistas siguiendo los fundamentos de la técnica denominada anilisis
temdtico. Se tomé esta decisién puesto que este enfoque analitico permite la produccién e interpretacién de
temas centrales y el andlisis de tépicos en vez de experiencias individuales (Joffe, 2011). En ese sentido, se
construyé un sistema de cédigos cuyas categorias de andlisis fueron definidas de manera inductiva a partir de
la lectura de un subconjunto de las entrevistas.

Para validar los c6digos, el primer caso fue codificado de manera independiente por dos personas del equipo
de investigacion. Las codificaciones fueron comparadas y se precisé la definicién de los cédigos a partir de las
diferencias encontradas. Con los cédigos redefinidos, el primer caso fue analizado nuevamente, obteniéndose
un acuerdo total entre investigadores, por lo que se considerd que el sistema de c6digos estaba validado. Luego,
se codificaron todas las entrevistas y, posteriormente, se elaboraron informes para cada caso. De esta forma,
los textos producidos permitieron la reconstruccién de los contextos y temdticas asociadas a las evaluaciones
diagndsticas, las cuales contribuyeron a responder a las preguntas de investigacion.

El andlisis de los casos incluyd, ademds, el examen de un conjunto de materiales desarrollados por las instituciones
orientados a apoyar los procesos de diseno y aplicacion de las pruebas. También se hizo un andlisis de contenido
a las evaluaciones de lenguaje, matemdticas y aspectos no disciplinares por medio de una revisién por parte de
un panel de expertos (Sireci & Faulkner-Bond, 2014). Se analizaron estas dreas por un criterio de factibilidad y
porque lenguaje, matemadticas y aspectos no disciplinares fueron dreas evaluadas en todas las instituciones. Para
cada 4rea se formé un panel de expertos constituido por profesores de matemadtica, de lenguaje y psicélogas
educacionales, respectivamente. Este panel evalud la pertinencia conceptual de los instrumentos y sus items en
relacién con la disciplina evaluada y al uso que se le iba a dar al instrumento. Asimismo, el panel evalué aspectos
de medicion (claridad de los ftems, niimero de {tems por dimensidn, etc.). Para esto, se utilizé un protocolo de
revision de items e instrumentos y se realizaron andlisis psicométricos de los instrumentos de matemiticas y
lenguaje. Estos andlisis se basaron en la teoria cldsica de tests (Martinez-Arias, 1996), y se utilizé el coeficiente alfa
de Cronbach para estimar confiabilidad. El detalle de estos andlisis se puede encontrar en Giaconi et al. (2019).

Resultados

En la tabla 1 se sintetizan las caracteristicas principales de cada caso de acuerdo con las dimensiones de
andlisis. En esta seccidn se utilizan los resultados de la tabla 1 para describir los casos en torno a las dimensiones
de andlisis que se relacionan claramente con los procesos evaluativos, y luego se menciona un andlisis general
de las dimensiones que no evidenciaron una relacién explicita con las evaluaciones. El primer caso presentado
(Caso 2) tiene el sistema evaluativo mds desarrollado y el tltimo caso (Caso 5), el menos desarrollado.

Caso 2

Este caso es el que mostré mayor desarrollo en su sistema de evaluacién. El desarrollo de evaluaciones
diagndsticas corresponde a una decisién institucional que habia sido tomada mucho antes de la implementacién
de la Ley 20.903. Esta universidad corresponde a una universidad muy compleja, con un alto nimero de afos
de acreditacién. La mayoria de sus instrumentos se aplicaba a toda la universidad, y los entrevistados destacaron
que la articulacién entre distintas unidades institucionales con diversas capacidades técnicas (por ejemplo, en
evaluacién y en desarrollos tecnolégicos) fue fundamental para el logro de un buen sistema de evaluacién.
Asimismo, tenfan explicitamente definidos los propésitos y usos de sus evaluaciones. Es posible que estos factores
expliquen por qué fue la tnica institucién que tuvo buenos indicadores psicométricos en sus evaluaciones y en
donde ademds el panel de expertos consider$ adecuado el contenido de las evaluaciones.



Caso 3

Este caso mostré un trabajo muy arduo para implementar evaluaciones especificas para sus carreras de
pedagogia. Fue el tinico caso que definié un perfil de ingreso para estas carreras que permiti6 apoyar el proceso
de construccién de instrumentos. Esta institucién logré ademds implementar una aplicacién en linea. Este caso
corresponde también a una universidad compleja con varios anos de acreditacién. Los avances logrados son
valiosos, ya que van en linea con tener un sistema muy ajustado a las necesidades de las carreras de pedagogia.
Sin embargo, el caso en su globalidad presenta un nivel de desarrollo medio y requiere mejoras, ya que las
evaluaciones no pudieron ser piloteadas previamente; estas presentaron algunos problemas de construccién,
los indicadores psicométricos fueron poco adecuados y el uso de las evaluaciones es relativamente inespecifico.
También reportaron que la carga de trabajo tensioné a un equipo reducido asociado a las carreras de pedagogia.

Caso 1

En este caso construyeron evaluaciones y adaptaron evaluaciones de otros proyectos. Contaban también con
soporte tecnolégico para la aplicacién y uso de las evaluaciones. Sin embargo, los propésitos y usos son descritos
con poca especificidad y no se reporta un uso en acciones especificas. Se observaron problemas de construccién
y en las propiedades psicométricas de los instrumentos; por esta razén, consideramos que el nivel de desarrollo
también es medio. No se observa tampoco una articulacién con el modelo formativo ni se constatd la existencia
de un proceso de revisién de estas evaluaciones.

Caso 4

Este caso, al igual que el caso 3, también destaca por haber realizado un esfuerzo para tener un sistema
especifico y ajustado a sus carreras de pedagogfa. Asimismo, contaba con procesos sistematizados y protocolos
de seguimiento y registro de procesos. Sin embargo, habia importantes fallas en el disefio de las evaluaciones
y en sus indicadores psicométricos, por lo que consideramos que presenta un desarrollo medio. Se observaron
también usos bastante generales, que no presentaban una articulacién explicita con las evaluaciones.

Caso 5

Este caso representa el nivel de desarrollo menos avanzado, ya que la mayoria del proceso estaba externalizado
y lo realizaba otra institucién. Ademds, ellos aplicaron las mismas pruebas en toda la universidad. Esto se
justificaba porque la institucién atin no desarrollaba las capacidades para disefiar e implementar un sistema de
evaluacién diagndstica. Se observé también que los usos estaban poco especificados, y de hecho no habia una
articulacién entre las nivelaciones que desarrollaba la universidad y los resultados de la evaluacién diagndstica.

Se observa en los resultados que los sistemas de evaluacién necesitan mds desarrollo en la mayoria de los casos,
especialmente en relacién con (1) la definicién de propésitos y usos claros que se articulen con el disefio de las
evaluaciones, y (2) con el mejoramiento de las caracteristicas psicométricas y de disefo. Esto permite inferir que
faltan capacidades y recursos en las universidades para desarrollar mejores evaluaciones y sistemas de aplicacién
y uso. Asimismo, necesitan tiempo para evaluar y mejorar los sistemas evaluativos.

Finalmente, es importante destacar que no se observé una relacién o articulacién entre las dimensiones 1
(politica institucional y modelo formativo) y 2 (perfil del estudiantado) con los sistemas de evaluacién diagndstica.
Estos temas fueron mencionados por los entrevistados, pero luego no se utilizaron al describir los procesos
de disefio ni el uso de las evaluaciones.
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Sintesis y discusion final

A partir del andlisis de estos resultados, es posible dar cuenta de las temdticas asociadas con las preguntas de
investigacion inicialmente planteadas. Respecto de la primera pregunta, referida al desarrollo de las evaluaciones
diagnésticas de pedagogia, se observan niveles variados de desarrollo de los sistemas de evaluacién diagnéstica de
cada institucién. El Caso 2 tenfa un sistema establecido y amplio institucionalmente, al cual fueron incorporadas
las pedagogias. Su objetivo era medir conocimientos escolares. El sistema era robusto y articulado entre las
unidades centrales de la universidad. Al ser institucional, las evaluaciones no toman especificidades para las
pedagogias. Es la tnica institucién cuyas pruebas tuvieron indices de confiabilidad sobre 0,7. Por otro lado, el
Caso 3 implementd un sistema independiente y especifico para las pedagogias con base en un marco de evaluacién
teérico propio. El proceso fue desarrollado basado en un equipo que tenfa conocimiento técnico para realizar la
tarea, pero que se vio muy sobrecargado. En el Caso 1, las evaluaciones también se aplicaban a la mayoria de la
universidad, lo que permitiria eventualmente usar las capacidades institucionales; sin embargo, se observé un
desarrollo menos avanzado que en el Caso 2. En el Caso 4, se opté por adaptar un sistema existente previamente
que se aplicaba a nivel de toda la institucién. Este sistema contaba con procesos sistematizados y protocolos
de seguimiento y registro de proceso. No obstante, habia importantes fallas en el disenio de las evaluaciones y
en sus indicadores psicométricos. Finalmente, en el Caso 5 se decidié externalizar el disefio, implementacién
y andlisis del sistema. La evaluacién utilizada corresponde a un instrumento construido con propésitos mds
generales, vinculados con el diagndstico de estudiantes de primer afo, no especificos para pedagogia. Esta
decision se corresponde con la inexistencia de organismos internos que pudiesen hacerse cargo de la tarea,
restindole capacidad de influir en el proceso.

Respecto de la segunda pregunta, los casos muestran que el nivel de desarrollo de los sistemas de evaluacién y
su calidad varfan de un contexto institucional a otro y dependen, en primer lugar, de las capacidades instaladas
previamente en cada institucién; en segundo lugar, de la definicién de propésitos y usos asociados a las evaluaciones,
y; en tercer lugar, de la decisién de aplicar pruebas generales para toda la universidad o especificas para las pedagogias.

En relacién con el primer punto, estas capacidades son altamente complejas y de lento desarrollo, ya que
implican contar con procesos formales, sistema de seguimiento, equipos consolidados y estables, y conocimiento
técnico de evaluacién. Por ejemplo, la Ginica universidad cuyas evaluaciones tenian confiabilidades altas tenfa un
sistema diagndstico implementado durante varios afnos y lo aprovechd para seguir evaluando a las pedagogias
(Caso 2). El resto de las universidades implementa sistemas nuevos, adaptados o externalizados y ninguna de
ellas pudo tener un sistema totalmente satisfactorio técnicamente.

En lo concerniente al segundo punto, se destaca como un aspecto clave el establecimiento de propésitos y
usos de la evaluacién y la subsecuente articulacion de las evaluaciones con estos propésitos y usos. El caso en el
que esta articulacién fue mejor desarrollada también corresponde al Caso 2, en donde los propésitos estaban
definidos con mayor precision y especificidad (caracterizar el grado de dominio de los contenidos escolares), lo
que permite hacer pruebas acordes a estos prop6sitos. En los otros casos no se observé una articulacion explicita
y los propésitos no estaban claramente definidos.

Finalmente, y en relacién con el tercer punto, entre los casos estudiados se distinguen dos formas de abordar
la implementacién: pruebas generales utilizadas para multiples carreras o pruebas especificas para las pedagogias.
Esta decision estaba relacionada con el contexto institucional, ya que aplicar pruebas generales permite utilizar
toda la estructura y capacidades de una universidad, mientras que aplicar pruebas especificas suele ser una
responsabilidad solo de las escuelas de pedagogia, que tienden a estar constituidas por equipos mds pequenos.
Esto podria explicar por qué las instituciones que desarrollaron evaluaciones especificas para las pedagogias
tuvieron problemas en la definicién de propdsitos y conceptualizacion de las pruebas. Un ejemplo es el Caso 4,
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que intentd adaptar el sistema general para pedagogia, y sus evaluaciones presentaron problemas de diseno. Otro
ejemplo es el Caso 3, en donde la escuela de pedagogia asumié la responsabilidad de llevar a cabo el proceso,
asumiendo el costo de sobrecargar a un equipo pequefio.

Un dltimo resultado a destacar respecto del desarrollo de los sistemas de evaluacién es que no se observa una
articulacién entre estas evaluaciones y los modelos formativos; tampoco se observa una relacién con los perfiles
del estudiantado. Los entrevistados identifican los modelos formativos institucionales y el perfil del estudiantado,
pero estos elementos no son mencionados al explicar los sistemas de evaluacién diagndstica.

LaLey N°20.903 determina la existencia de evaluaciones diagndsticas para las carreras de pedagogia, asi como
su obligatoriedad. Ello deja en manos de los organismos estatales correspondientes el desarrollo de politicas y
lineamientos que faciliten y orienten su implementacién. Al igual que las universidades, los organismos estatales
se encuentran en proceso de establecer estos lineamientos, lo cual deja abiertas varias interrogantes. Por ejemplo,
la ley indica que la Comisién Nacional de Acreditacién tiene que verificar el desarrollo de estas evaluaciones
diagndsticas (Ley N° 20.903), pero no se aclara hasta qué punto esta evaluacién diagnéstica deberfan alinearse
con los modelos formativos, apuntar a problemas como retencién y rendimiento académico o al desarrollo
curricular. Estas interrogantes son clave, ya que las evaluaciones diagndsticas definen, en parte, lo que los
estudiantes de pedagogia deben saber antes de comenzar su formacién (Klassen et al., 2017). Asimismo, en el
marco del sistema de desarrollo profesional docente (a cargo del CPEIP) hay interrogantes abiertas respecto de
su posible coordinacién con evaluaciones diagndsticas posteriores en la formacién como la ENDFID. Por otra
parte, la organizacién y desarrollo de las evaluaciones diagnésticas es responsabilidad de cada institucién. En
consecuencia, son también las instituciones las que pueden definir los propdsitos de sus propios sistemas de
forma independiente. Es por ello que se genera una tension entre esta autonomia y las posibles orientaciones y
propésitos establecidos a nivel del sistema profesional docente.

La literatura muestra que evaluar correctamente es dificil y costoso en términos de tiempo y recursos, y
ademds depende de muchos actores dentro de una comunidad (Banta & Palomba, 2014; Richmond et al., 2019)
y se requiere que las instituciones cuenten con condiciones operacionales y conocimiento técnico especifico.
Por ello, junto con las acciones a desarrollar por parte de las universidades, es esencial que el Estado provea
recursos humanos y materiales para sostener esta politica. Nuestro andlisis confirma lo que indica la literatura
respecto de los desafios asociados con el desarrollo de sistemas de evaluacién, destacando la importancia de
que las universidades cuenten con equipos que se sostengan en el tiempo, lo que permitird la implementacién
y evaluacién continua de las evaluaciones realizadas. Asimismo, falta que las universidades definan propésitos
mds especificos y que articulen las evaluaciones para cumplir estos propésitos. En este sentido, es esperable que
un sistema de evaluacién no funcione satisfactoriamente en sus primeros afos de implementacién.

Los resultados de este estudio ilustran cémo las tensiones entre la ley, los organismos puablicos y las universidades
se materializan en sistemas de evaluacién incipientes y no consolidados, lo cual debe ser considerado en los
procesos de rendicion de cuentas que las comisiones de acreditacién de calidad piden a las universidades. En este
sentido, es necesario que las instituciones puedan evaluar y mejorar sus sistemas de evaluacién antes de tomar
decisiones. También es fundamental que las universidades reciban los apoyos técnicos y materiales necesarios
para el logro de estos objetivos. Para esto, es clave promover la asociacién y colaboracién entre instituciones.
Considerando lo complejo de evaluar y la necesidad de testear evaluaciones en muestras grandes, es necesario
optimizar recursos y promover reflexiones frente a necesidades comunes.

Por ultimo, en relacién con las limitaciones del estudio, la primera es que los datos corresponden al primer
aflo de implementacién de la ley. Este momento es importante de mirar ya que ilustra la puesta en marcha; sin
embargo, es necesario realizar un seguimiento, ya que estos sistemas de evaluacién pueden haber evolucionado.
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Una segunda limitacién es que los propdsitos y usos de las evaluaciones no estaban claramente definidos en
la mayoria de las instituciones, lo que complica poder evaluar la pertinencia de los instrumentos aplicados.
Considerando el rol central que tiene el uso de estas evaluaciones, creemos que una préxima investigacion tiene
que poner el foco en este tema. Por tltimo, una tercera limitante es que el estudio no permite entender el rol de
los organismos piblicos relevantes, los cuales son clave para analizar la implementacién de politicas evaluativas
(Flérez Petour, 2015; Stobart, 2006). En esta linea, seria interesante incluir entre los informantes de un futuro
estudio a representantes de estos organismos publicos.
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