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Resumen
Este trabajo tiene por objetivo establecer los estilos evaluativos 
y describir sus características con respecto a los paradigmas 
de evaluación en docentes escolares de Santiago de Chile, 
Chile. La investigación utilizó un enfoque mixto. Se aplicaron 
un cuestionario y una entrevista grupal, según el modelo 
de estilos evaluadores de 54 docentes de tres escuelas. 
Los resultados señalan que los docentes combinan estilos 
evaluativos analítico-formalista y tolerante-orientador, lo cual 
se relaciona con una integración de paradigma positivista y 
naturalista de evaluación. En conclusión, los hallazgos señalan 
tensiones en los docentes para enfrentar las exigencias 
estandarizadas con las perspectivas auténticas de evaluación.

Palabras clave
Evaluación del estudiante; docente; evaluación del docente

Abstract
he aim of this study is to discuss the styles of the evaluation 
of students and describe their characteristics in terms of the 
paradigms of evaluation used by school teachers in Santiago, 
Chile. It used a mixed method. A questionnaire about their 
styles of evaluation was completed by 54 teachers at three 
schools: it was complemented by a group interview. The results 
show that teachers combine two styles of evaluation – one 
formal and analytic, the other, tolerant and guiding. This 
reflects an integration of a positivist and naturalist scheme of 
evaluation. To conclude: the findings point to the conflict the 
teachers feel about the contrast between the standardized 
methods and the true purposes of such evaluations.

Keywords
Student evaluation; teachers; teacher evaluation
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Descripción del artículo | Article description 
Este artículo de investigación, derivado del proyecto Estilos 
evaluativos de profesores secundarios en el contexto de la 
cultura evaluativa escolar, fue financiado por la Dirección de 
Investigación Científica y Tecnológica (DICYT) de la Universidad 
de Santiago de Chile y dirigido por Daniel Ríos Muñoz, 
académico del Departamento de Educación de la Universidad 
de Santiago de Chile, Chile.

Introducción

La política sobre evaluación educacional en Chile se ha preocupado 

por establecer orientaciones para las instituciones escolares y el desarro-

llo de acciones evaluativas afines con la medición y la certificación de los 

aprendizajes. Esta experiencia nacional es acorde con el establecimiento 

de una política evaluativa global, relacionada con la perspectiva de rendi-

ción de cuentas, que se convierte en sinónimo de calidad educativa (Smith, 

2016). No obstante, desde 1998 hasta 2018 se presentó un tránsito nove-

doso en la política evaluativa escolar, que buscaba integrar una práctica 

positivista-tecnológica con principios y enfoques de la evaluación para los 

aprendizajes; la instalación de una perspectiva formativa sobre la práctica 

evaluativa y la relevancia de la retroalimentación como estrategia para el 

acompañamiento del aprendizaje, en el marco de las nuevas orientaciones 

evaluativas establecidas por el decreto 67/2018 (Mineduc, 2019). 

Esta política evaluativa escolar señala la importancia de acompañar el 

progreso y proceso de los estudiantes en un marco naturalista de la eva-

luación, lo cual contrasta con la hegemonía de los sistemas de medición 

educativa (Murillo & Román, 2010). Los sistemas de medición y rendición de 

cuentas asociados a la aplicación de pruebas estandarizadas se han transfor-

mado, por una parte, en dispositivos que construyen, evalúan y determinan 

la calidad educativa y, por otra, establecen incentivos y castigos simbóli-

cos, materiales, sociales y económicos en la escuela (Ydesen & Andreasen, 

2019). Esta situación provoca tensiones en las instituciones escolares para 

integrar las demandas del sistema evaluativo, vinculado a la medición del 

desempeño (certificación, ranking y competitividad), con las perspectivas 

de evaluación naturalistas-auténticas, que afianzan desde un enfoque for-

mativo los aprendizajes en los estudiantes (Panadero & Algassab, 2019).

Esta tensión dificulta la toma de decisiones de las instituciones res-

pecto a las acciones evaluativas en el aula, y las obliga a asumir posturas 

positivistas sobre la estandarización de la calidad y la equidad del aprendi-

zaje, de la gestión pedagógica y de las prácticas evaluativas de los docentes 
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(Popham, 2013). De esta manera, la política evaluativa nacional integró en 

sus definiciones tanto al paradigma positivista, enfocado en la medición del 

logro de los desempeños, como al paradigma naturalista, orientado al de-

sarrollo de principios formativos y auténticos de la evaluación. Esta integra-

ción de principios y fundamentos del modelo evaluativo chileno pretende 

influir en el desarrollo de nuevas prácticas evaluativas, esforzándose por 

disminuir la brecha entre las demandas por la mejora de los aprendizajes 

y los procesos de adquisición, transmisión y creación en la escuela (Ríos & 

Herrera, 2020). 

Considerando este contexto de la evaluación escolar en el caso chileno, 

la investigación sobre concepciones y prácticas evaluativas en docentes 

presenta avances significativos (Brown, 2009). Estas se han preocupado 

por abordar cuáles son esas concepciones, cómo se construyen y de qué 

manera se relacionan con la práctica evaluativa (Arancibia-Herrera et al., 

2019; Remesal, 2011; Remesal & Brown, 2015). Los estudios dan cuenta que 

tanto las concepciones como las prácticas evaluativas se relacionan con las 

funciones que esta desempeña en las instituciones escolares: mejora de la 

enseñanza-aprendizaje, certificación y rendición de cuentas sobre escuelas 

y docentes (Brown, 2007). En general, los resultados señalan que los do-

centes, con una concepción sumativa sobre la evaluación, ponen en prác-

tica metodologías orientadas a la realización de pruebas objetivas sobre el 

logro del aprendizaje, es decir, aplican un paradigma evaluativo positivista. 

Mientras que los docentes con una perspectiva formativa desarrollan prác-

ticas orientadas al aprendizaje con la aplicación de agentes evaluativos des-

centralizados y estrategias de retroalimentación detalladas, informativas y 

proyectivas que se relacionan con un paradigma naturalista de la evaluación 

(Atjonen, 2014; Black & William, 2018; Fernández-Ruiz & Panadero, 2020; 

Ravela et al., 2014; Yates & Johnston, 2018). Además, las concepciones eva-

luativas de los profesores influyen en el diseño instruccional, la motivación y 

las estrategias para evaluar el logro de los aprendizajes (Brown et al., 2008; 

Monteiro et al., 2021; Opre, 2015). 

Los estudios empíricos indican diferencias sobre las concepciones eva-

luativas en docentes de primaria y secundaria (Brown, 2019). Los docentes 

de educación primaria definen la evaluación como una práctica informal e 

interactiva, relacionada con el aprendizaje, mientras que los docentes de 

secundaria la conciben como una práctica formal, asociada a los exámenes 

y, por lo tanto, a una valoración del aprendizaje (Brown, 2011). Los hallaz-

gos también señalan concepciones evaluativas vinculadas a una evaluación 

como ejercicio de responsabilidad y al uso de datos para la mejora de la es-

cuela, en tanto rendición de cuentas (Brown, 2011; Brown & Harris, 2009). 
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Los docentes reproducen el discurso de que la evaluación sumativa es ne-

gativa y la formativa es positiva (Lau, 2016), pero en sus concepciones y 

prácticas sigue dominando una evaluación de aula para la rendición interna 

de cuentas (Arancibia-Herrera et al., 2019).

La evidencia señala que los docentes tienen dificultades para imple-

mentar la evaluación formativa (Schildkamp et al., 2020), porque esta se 

limita a una práctica genérica (Van der Kleij et al., 2018), según los mar-

cos referenciales en los que estos se basan para realizarla (Torrance, 2012). 

Además, los resultados de investigación plantean que existen tres factores 

que influyen en las concepciones y prácticas evaluativas, según sea la pers-

pectiva, es decir, negativa o positiva (Lee et al., 2012). Los docentes que 

conciben que los datos de la evaluación no colaboran con la mejora del 

aprendizaje y solo tienen confianza en su experiencia, desarrollan una eva-

luación formativa inadecuada (Datnow et al., 2012; Schildkamp & Kuiper, 

2010). En contraposición, los docentes con una perspectiva positiva de la 

evaluación tienen la creencia que la información entregada por la evalua-

ción puede mejorar su práctica pedagógica y el aprendizaje en sus estu-

diantes (Jimerson, 2014).

Si bien se constatan avances en la investigación sobre concepciones 

y prácticas evaluativas en docentes escolares a nivel internacional y latino-

americano, existe una evidencia limitada sobre la incidencia y la relación 

entre los estilos evaluadores con el paradigma evaluativo que tienen los 

docentes de la escuela (Ahumada, 2003; de la Torre, 1996; Salinas & Ríos, 

2018). La investigación se ha preocupado por estudiar y proponer modelos 

explicativos de las concepciones evaluativas de los docentes (Remesal, 2011; 

DeLuca et al., 2013; Xu & Brown, 2016), su impacto en la autorregulación y 

metacognición (Panadero et al., 2021; Wang, 2020) y su relación con los pa-

radigmas de evaluación sumativa o formativa (Black & William, 1998; 2018), 

sin profundizar sobre los estilos evaluativos vinculados con paradigmas eva-

luativos en docentes escolares (Baird et al., 2014; Barnes et al., 2017).

En consecuencia, establecer las características y los componentes de 

los estilos evaluativos vinculados con los paradigmas de los docentes, en el 

marco de las demandas de la política evaluativa escolar, se transforma en 

un ámbito fundamental para profundizar sobre las características subjetivas 

que sustentan dichas prácticas en el aula. 

Para dar cuenta de las complejidades que pretende abordar esta inves-

tigación, se presentan los principales resultados sobre los estilos evaluativos 

vinculados con los paradigmas de evaluación en docentes escolares. Por 

lo tanto, este trabajo tiene por objetivos establecer los estilos evaluativos 

y describir sus características, de acuerdo con los paradigmas del actual 
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marco de la política evaluativa chilena, que integra un modelo positivista-

técnico con uno naturalista-comprensivo o auténtico en el sistema escolar. 

Marco Conceptual

Los paradigmas evaluativos son un marco de creencias teórico-con-

ceptuales que sustentan los significados, las prácticas y las acciones que 

permiten el desarrollo de inferencias evaluativas sobre el aprendizaje (Black 

& William, 2018). Estos paradigmas permiten la integración de los estilos 

evaluativos en tanto componentes cognitivos y subjetivos de la práctica 

evaluativa. En esta investigación, se identificaron dos tipos de evaluación: 

positivista y naturalista.

Paradigma de evaluación positivista 

El paradigma positivista se relaciona con la medición y estandarización 

del aprendizaje con base en métodos psicométricos, para dar cuenta de los 

desempeños esperados según el referente curricular (Escudero, 2016). Este 

paradigma asume un enfoque de la evaluación como tecnología, ya que la 

concibe como un mecanismo de clasificación y jerarquización, cuyo princi-

pal interés es el uso de pruebas como método primario para la medición de 

la calidad del aprendizaje. Su finalidad es realizar comparaciones entre los 

sujetos, los desempeños prescritos y el logro de los programas educativos, 

para determinar el grado y valor de los procesos de aprendizajes asocia-

dos a un modelo de estandarización genérico-normativo (Black & William, 

2018; Dixson & Worrell, 2016; Jiménez, 2019). 

El paradigma positivista sostiene la importancia de mantener la apli-

cación y el uso de pruebas estandarizadas para garantizar principios de ob-

jetividad y parámetros de validez y confiabilidad. Ofrecen un espacio de 

oportunidad sólido y robusto para la toma de decisiones con énfasis en la 

eficiencia educativa y, de esta manera, incentiva a las escuelas a ser más 

eficaces (Fernández et al., 2017; Moss, 2013). 

Paradigma de evaluación naturalista 

El paradigma naturalista asume un enfoque cualitativo de la evaluación 

y su orientación está al servicio del aprendizaje. Este define a la evaluación 

como práctica sociocultural con foco en la emisión de juicios que realizan 

los sujetos en procesos de interacción, para la deliberación conjunta sobre 

cómo se construyen significados y sentidos en la praxis evaluativa en su 

nivel individual y colectivo (Andrade & Brookhart, 2019; Baird et al., 2017). 

Estos juicios valorativos se sustentan en las experiencias, concepciones y 
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contextos socioeducativos de los agentes, para responder a la realidad in-

dividual y social del sujeto. Estos agentes educativos se conciben como 

constructores evaluativos y, por tanto, son considerados como sujetos y no 

objetos de la evaluación (Gordon, 2010).

Según este paradigma, la práctica evaluativa es un proceso analítico, 

reflexivo y sistemático que depende de las interacciones pedagógicas entre 

los sujetos y reconoce el rol que poseen los estudiantes en la construc-

ción de sus propios aprendizajes (Panadero et al., 2018; Penuel & Shepard, 

2016). El objetivo de este tipo de evaluación es fomentar el aprendizaje en 

contextos naturales mediante la integración de prácticas de colaboración en 

los diversos procesos evaluativos (Leeuw & Donaldson, 2015; Morán, 2012; 

Phopam, 2013). 

El paradigma naturalista se enmarca en una praxis evaluativa cualifica-

dora-formativa basada en principios ideográficos, con foco en la retroali-

mentación y el uso de agentes evaluativos descentralizados (autoevaluación, 

coevaluación y evaluación de pares). Su finalidad es realizar un proceso de 

constatación, valoración y toma de decisiones, para optimizar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje desde una perspectiva humanizadora, reflexiva y crí-

tica en la construcción de sujetos (Brown, 2019; Baird et al., 2017).

Estilos evaluativos

Los estilos evaluadores son un ámbito con escaso desarrollo en las 

investigaciones especializadas (Salinas & Ríos, 2018) y en las revisiones de 

literatura (Klute et al., 2017; Lau, 2016; Schildkamp et al., 2020). Para el 

caso chileno, Ahumada (2003) realizó los primeros estudios sobre la te-

mática en docentes universitarios a partir de las propuestas realizadas en 

España por Saturnino De la Torre (1996). El estilo evaluativo propuesto por 

De la Torre corresponde a una integración de los componentes intrínsecos, 

componentes modificadores y actuación docente. Para esta investigación, 

se asume la propuesta de Ahumada (2003), respecto al componente in-

trínseco y actuación docente, que da cuenta de una relación directa entre  

las dinámicas evaluativas presentes en los establecimientos escolares con 

las definiciones de los paradigmas evaluativos. Esta articulación ofrecida 

por Ahumada (2003) permite establecer cuáles son los estilos evaluativos 

vinculados a los paradigmas de evaluación positivista y naturalista. De esta 

manera, el estilo evaluativo se concibe como la tendencia o preferencia 

cognitivo-actitudinal que constituye y orienta la práctica pedagógica en su 

dimensión evaluativa. 

A continuación, se presenta una síntesis y una descripción del modelo 

de estilos evaluadores en la tabla 1.
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Los componentes intrínsecos originalmente estaban constituidos por 

cuatro subdimensiones: técnico, interpretativo, crítico y comprensivo. Para 

simplificar el diseño, Ahumada (2003) propone sintetizar el modelo a partir 

del componente ideológico constituido por los dos paradigmas evaluativos 

mencionados: positivista-técnico y naturalista-comprensivo. Esta organiza-

ción bidimensional se transforma en el sustrato que incide en la articulación 

de los otros componentes que son: el cognitivo, el actitudinal, el profesional 

y el intencional. Además, la actuación docente se refiere a la tarea evalua-

tiva que desempeña el profesor, de acuerdo a las etapas del proceso evalua-

tivo que contempla: la planificación, la implementación, la corrección y la 

calificación o análisis de los resultados.

Las características de cada una de las etapas de la evaluación, que 

componen la actuación docente, se describen en la tabla 2.

Tabla 1

Descripción de los estilos evaluadores según componente ideológico e intrínseco

Componente 
intrínseco 
(personal)

Componente ideológico (tendencia evaluadora)

Positivista-técnico Naturalista-comprensivo

Estilo 
evaluador

Descripción
Estilo 

Evaluador
Descripción

Cognitivo Analítico

Hace énfasis en 
la objetividad y el 
cumplimiento de las 
programaciones evaluativas. 

Emplea matrices numéricas 
para objetivar la evaluación 
y sus resultados

Globalizador

Predominio de evaluaciones 
procesuales y recogida de 
información para fomentar 
la retroalimentación

Actitudinal Exigente

Busca la perfección del 
conocimiento, relacionado 
con las altas exigencias para 
el logro de resultados

Tolerante

La evaluación es accesible 
para todos, pues no castiga 
los errores al considerarlos 
un recurso del aprendizaje

Intencional Sancionador

La evaluación tiene como 
finalidad la calificación 
y la comunicación de 
los resultados desde lo 
administrativo

Orientador

Considera el proceso desde 
la retroalimentación a fin 
de orientar el aprendizaje

Profesional Formalista

Foco: la estructura y la 
forma de las respuestas de 
los estudiantes

Conceptual

Foco: profundidad en 
las respuestas de los 
estudiantes (uso de 
conceptos y argumentos)

Fuente: Elaboración propia basada en Ahumada (2003)
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Tabla 2 

Características de las etapas de la evaluación en el marco de los estilos evaluadores

Etapa de la 
evaluación

Características

Planificación Considera interrogantes como: ¿qué se evalúa?, ¿para qué se evalúa?, ¿cuándo 
se evalúa?, entre otras, en el diseño evaluativo, para recopilar información sobre 
el aprendizaje.

Implementación

Corresponde al levantamiento de información relacionado con el proceso de 
enseñanza y aprendizaje, con foco en la relación e incidencia entre lo planificado, 
con los ajustes realizados para asegurar que las experiencias evaluativas sean las 
adecuadas para dar cuenta de los desempeños esperados.

Corrección

Se refiere al juicio de valor que establece el docente sobre las respuestas de sus 
estudiantes en las diferentes experiencias evaluativas. Integra el monitoreo y 
acompañamiento sobre el aprendizaje mediante acciones de retroalimentación 
procesual y proyectiva para el logro de la tarea.

Calificación y 
análisis de los 
resultados

Corresponde a la comunicación de los resultados obtenidos mediante aspectos 
cuantificables. Considera aspectos de retroalimentación docente sobre los resultados, 
con la finalidad de fortalecer y reflexionar sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Fuente: Elaboración propia

La tabla 2 da cuenta de los aspectos centrales que componen las eta-

pas del proceso evaluativo, según las acciones que realizan los docentes en 

función de los objetivos pedagógicos que orientan la práctica evaluativa.

Este modelo de estilos evaluativos permite diferenciar los procesos de 

calificación propios de un paradigma positivista con una evaluación forma-

tiva asociada al paradigma naturalista. No obstante, tal como indican Black 

& William (2018), la evaluación es el núcleo de la instrucción efectiva; por 

lo tanto, los resultados de aprendizaje se pueden focalizar o integrar infe-

rencias evaluativas respecto a la condición futura del estudiante (evaluación 

sumativa) o para el desarrollo de acciones que ayuden al estudiante en su 

proceso de aprendizaje (evaluación formativa).

Si bien existen otras perspectivas teóricas (Chong, 2018; Serafini, 2000) 

y modelos explicativos reportados en los estudios empíricos (Remesal, 2011; 

DeLuca et al., 2013; Xu & Brown, 2016) acerca de paradigmas, concepcio-

nes y prácticas evaluativas, la propuesta de Ahumada (2003) es sustan-

cial, pues ofrece una distinción analítica que introduce estilos evaluadores 

de los docentes según las dimensiones cognitivas y subjetivas. Esto per-

mite establecer la relación con los paradigmas positivista y naturalista de 

la evaluación, así como también describir y problematizar la naturaleza del 

conocimiento y el significado de la evaluación, además de los criterios eva-

luativos del y para el aprendizaje y la forma como inciden estos marcos en la 

enseñanza (Serafini, 2000). 
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Metodología

Enfoque

El diseño de esta investigación considera un enfoque mixto, que 

abarca el problema en el nivel descriptivo y comprensivo (Creswell, 2014; 

McMillan et al., 2005), lo que permite robustecer el análisis e interpreta-

ción de los datos (Núñez-Moscoso, 2017). La adopción de este enfoque 

responde a la naturaleza del estudio acerca de cuáles son los estilos eva-

luativos que subyacen en los paradigmas de los docentes escolares y su 

influencia en la práctica evaluativa. 

La fase cuantitativa de la investigación es descriptiva y se orienta a la 

obtención de un panorama general, vinculado con los estilos evaluativos 

que tienen los docentes. Su objetivo es establecer cuáles son los compo-

nentes de los estilos predominantes, y a qué paradigmas de evaluación 

—positivista o naturalista— responden. La fase cualitativa tiene como pro-

pósito describir y profundizar los hallazgos generales, con énfasis en las 

construcciones, los sentidos y los significados que implementan los docen-

tes en sus prácticas, en función de los estilos evaluadores. 

Participantes

Los docentes fueron seleccionados mediante un muestreo no probabi-

lístico intencional (Creswell, 2014). Se adoptó este tipo de selección por las 

facilidades de acceso a las escuelas, la diversidad según los tipos de depen-

dencia administrativa de las instituciones escolares y la heterogeneidad de 

su composición socioeconómica. Si bien la muestra para la fase cuantitativa 

es reducida, esta es consistente con los criterios de selección indicados para 

un estudio descriptivo (McMillan et al., 2005). Participaron 54 docentes per-

tenecientes a tres escuelas: municipal, financiada por el Estado; particular-

subvencionada, financiada con recursos privados y estatales, y particular, en 

Santiago de Chile. Sus edades fluctúan entre 28 y 56 años, con experiencia 

laboral entre 5 y 30 años, y enseñan en diferentes niveles educativos (pri-

maria y secundaria) y disciplinas presentes en el currículum escolar. La distri-

bución de los participantes se presenta a continuación en la tabla 3.

Tabla 3

Distribución de docentes participantes en el estudio

Dependencia de la institución educativa Género Número de docentes por escuela

Municipal Mujeres: 2
Hombres: 12 14

Particular subvencionado Mujeres: 15
Hombres: 8 23

Particular pagado Mujeres: 4
Hombres: 13 17

Fuente: Elaboración propia
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Aplicación de técnicas e instrumentos de recogida de datos

Para la recogida de la información cuantitativa se utilizó el inventario de 

estilos evaluadores (Ahumada, 2003), que fue aplicado a la totalidad de los 

docentes participantes (n=54). Este instrumento, validado en la investiga-

ción de Ahumada (2003), cuenta con 24 afirmaciones, pares dicotómicos, 

que responden a los diferentes estilos evaluadores. Para cada par dicotó-

mico, se contempló una opción según el tipo de paradigma (positivista o 

naturalista), componente intrínseco (cognitivo, actitudinal, intencional y pro-

fesional) y la etapa del proceso evaluativo (planificación, implementación, 

corrección y calificación/análisis de los resultados). Los descriptores y su es-

pecificación se presentan en la tabla 4.

Tabla 4

Inventario estilos evaluadores según dimensiones y descriptores

Componente 
ideológico 
paradigma

Etapa del 
proceso 
evaluativo

Componentes intrínsecos y estilos evaluadores

Po
si

ti
vi

st
a

Cognitivo Actitudinal Intencional Profesional

Analítico Exigente Sancionador Técnico

Pl
an

if
ic

ac
ió

n

Diseño y medición 
del instrumento.

Elaboración de 
instrumentos según 
requerimientos 
técnicos.

Incorporación de 
preguntas poco 
previsibles.

Determinación 
personal sobre los 
criterios evaluativos.

Diseño de las 
evaluaciones refleja 
la cuantificación de 
los aprendizajes.

Construcción de 
instrumentos 
con información 
detallada respecto 
al tipo de 
evaluación.

Formulación de 
preguntas con el 
mismo grado de 
dificultad

Im
p

le
m

en
ta

ci
ó

n

Estricto en el 
cumplimiento de 
los tiempos en las 
evaluaciones.

Uso de instrumentos 
tipo prueba 
estandarizada.

Evaluaciones con 
un alto grado de 
exigencia según los 
estudiantes.

Uso preferente 
sobre determinados 
instrumentos 
evaluativos.

Instrucciones claras, 
y no se aceptan 
preguntas en el 
desarrollo de las 
evaluaciones.

Espacio del aula 
dispuesto para el 
trabajo individual en 
las evaluaciones.

No se incorporan 
actividades 
complementarias 
para estudiantes 
con bajo logro.

C
o

rr
ec

ci
ó

n

Corrección de 
preguntas para 
constatar errores sin 
incluir comentarios.

Corrección de 
preguntas sobre 
el detalle y con 
información 
completa.

Corrección 
mediante una 
asignación de 
calificaciones 
con un método 
matemático.

Corrección de 
productos de 
aprendizaje sobre  
la forma. 

Evaluación de 
preguntas sobre el 
detalle y descuento 
de errores 
mediante el uso 
estricto de criterios 
preestablecidos.

Continúa
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Para la fase de recopilación de información cualitativa, se realizó un 

grupo focal y una entrevista grupal (Fernández, 2001; Flick, 2009). Estas 

técnicas permiten acceder a las narraciones de los sujetos, de acuerdo a 

sus experiencias sobre el fenómeno investigado (Kamberelis et al., 2018), 

mediante el desarrollo de preguntas para dar cuenta de la diversidad de 

creencias y significados que construyen los sujetos (Flick, 2009). 

Componente 
ideológico 
paradigma

Etapa del 
proceso 
evaluativo

Componentes intrínsecos y estilos evaluadores

Cognitivo Actitudinal Intencional Profesional

Analítico Exigente Sancionador Técnico
Po

si
ti

vi
st

a

C
al

if
ic

ac
ió

n
/

A
n

ál
is

is

Diferenciación de 
calificaciones en 
forma exacta.

Entrega de 
calificaciones 
finaliza el proceso 
evaluativo.

Mayor importancia 
a la evaluación 
semestral que a los 
resultados parciales.

Asignación de 
calificaciones en su 
rango medio.

Determinación 
del logro 
mediante criterios 
preestablecidos.

N
at

u
ra

lis
ta

Globalizador Tolerante Orientador Intuitivo

Pl
an

if
ic

ac
ió

n

Diseño de 
instrumentos con 
una perspectiva 
global sobre la 
medición.

Elaboración de 
instrumentos según 
conocimientos 
propios más  
que técnicos.

Incorporación 
de preguntas 
previsibles.

Negociación con 
estudiantes sobre 
criterios evaluativos.

Diseño de 
evaluaciones que 
reflejen la calidad 
sobre el aprendizaje.

Cantidad de 
preguntas con 
diferentes grados  
de dificultad.

Im
p

le
m

en
ta

ci
ó

n

Flexibilidad en 
los tiempos de la 
evaluación.

Uso de pruebas 
con pregunta 
abierta-extensa.

Evaluaciones no 
presentan mayor 
grado de dificultad 
para los estudiantes.

Uso diverso de 
instrumentos 
evaluativos.

Desarrollo de 
evaluaciones en 
diferentes espacios 
educativos, ya sea 
individual o grupal.

Orientación a los 
estudiantes sobre 
las preguntas.

Indicaciones 
generales sobre 
la aplicación de 
instrumentos.

Uso de recursos 
complementarios 
para estudiantes 
con evaluaciones 
descendidas.

C
o

rr
ec

ci
ó

n Corrección de 
preguntas con 
comentarios/
observaciones.

Corrección de 
respuestas sobre 
comprensión global 
más que sobre los 
detalles.

Corrección 
mediante una 
valoración global 
sobre las respuestas. 

Corrección 
con grados de 
flexibilidad que 
no afectan la 
calificación.

C
al

if
ic

ac
ió

n
/

A
n

ál
is

is

Evaluaciones en 
números enteros  
o conceptos.

Análisis de 
resultados con 
estudiantes.

Mayor importancia 
a resultados 
parciales que finales 
sobre la evaluación.

Asignación de 
calificaciones en  
el rango máximo  
de la escala.

Valoración sobre la 
comprensión global 
de las respuestas.

Fuente: Elaboración propia basada en Ahumada (2003)
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En el grupo focal participaron 11 docentes, 7 mujeres y 4 hombres, que 

imparten clases en la institución particular-subvencionada. En la entrevista 

grupal participaron 4 docentes, 1 mujer y 3 hombres, pertenecientes a la 

escuela municipal. Sin embargo, no participó ningún docente de la escuela 

particular, pagada por decisión institucional. Ambas técnicas se desarrolla-

ron en los espacios determinados por las respectivas instituciones escolares.

Todos los docentes participantes en el grupo focal y en la entrevista 

grupal respondieron el inventario de estilos evaluativos. La selección de 

los participantes para estas técnicas consideró los criterios de representa-

tividad, según áreas curriculares y de distribución por género (Ballestín & 

Fàbregues, 2018). De esta manera, para profundizar sobre los estilos evalua-

dores asociados a los componentes intrínsecos, se abordaron los siguientes 

aspectos en las pautas: acepciones, objetivos, intencionalidades, instrumen-

tos, agentes, utilidades y prácticas. 

Las pautas contemplaron 17 preguntas, que fueron validadas por tres 

juicios de expertos. Los evaluadores externos eran profesionales con maes-

tría en educación, con especialización en evaluación, y se desempeñaban en 

contextos escolares y universitarios. Para el proceso de validación, se aplicó 

la matriz propuesta por Escobar-Pérez & Cuervo-Martínez (2008), quienes 

establecen cuatro categorías: suficiencia, claridad, coherencia y relevancia, 

asociadas a los indicadores y a la calificación por rango (0 a 4 puntos). Las 

preguntas obtuvieron el rango máximo (alto nivel), con una fluctuación en-

tre el 95 % y el 100 % de consistencia, según las categorías establecidas por 

la matriz de validación.

Análisis e interpretación de la información

Los datos cuantitativos obtenidos en la aplicación del inventario de 

estilos evaluadores se analizaron mediante parámetros tendenciales sobre 

las respuestas, según los pares dicotómicos que componen el instrumento. 

A partir de esto, se determinaron relaciones porcentuales descriptivas  

(McMillan et al., 2005) para establecer los estilos evaluativos vinculados con 

los paradigmas de evaluación de los docentes, dependiendo de la etapa 

de evaluación del modelo de Ahumada (2003). El procedimiento de aná-

lisis contempló: (a) vaciado de las respuestas a una planilla Excel, según 

los estilos evaluativos; (b) codificación numérica de cada par dicotómico 

del inventario; (c) construcción de tendencias porcentuales descriptivas y  

(d) sistematización gráfica de los resultados.

Los datos cualitativos incluyen el grupo focal (56 minutos) y la entre-

vista grupal (70 minutos). Se transcribieron ambos registros para realizar 

un análisis de contenido (Schreier, 2013). A cada docente se le asignó una 

etiqueta que se compone por un número y una sigla de la técnica utilizada 
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(GF: grupo focal y EG: entrevista grupal). El protocolo de análisis incluyó las 

siguientes etapas: (a) construcción de una matriz de codificación con los 

objetivos de las preguntas (dimensiones y subcategorías); (b) codificación 

del material transcrito y (c) presentación e interpretación de resultados. La 

información producida fue codificada con el software de análisis cualitativo 

NVivo versión 12. Este programa permite codificar unidades de contenido 

y construir bases de datos estructuradas jerárquicamente en función de las 

categorías del estudio (Bezeley & Jackson, 2013). 

Por último, se respetaron todos los protocolos éticos, de acuerdo con 

las exigencias establecidas por la unidad universitaria encargada de la eva-

luación, adjudicación y desarrollo de investigación, que contempló la auto-

rización de las dependencias competentes en las instituciones escolares del 

consentimiento de participación de cada docente.

Resultados

Inventario estilos evaluadores docentes

Los resultados están organizados según los componentes del modelo 

de estilos evaluadores y las definiciones de evaluación, su relación con uno 

de los paradigmas positivista o naturalista y los estilos evaluadores que apli-

can los docentes, dependiendo de la etapa del proceso evaluativo.

La figura 1 presenta el concepto de evaluación con el cual se identifi-

can los docentes. El 70 % se identifica con el paradigma naturalista, pues 

manifiesta que la evaluación es un componente del proceso pedagógico 

que contribuye al aprendizaje. Por otro lado, el 30 % se identifica con el 

paradigma positivista de la evaluación, que lo comprende como un proceso 

administrativo que permite certificar aprendizajes.

Figura 1

Concepto de evaluación según paradigma 

Fuente: Elaboración propia 
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Los resultados específicos para cada paradigma y su relación con los 

componentes intrínsecos del inventario de estilos evaluativos se presentan 

en la figura 2.

Figura 2 

Estilo evaluador según paradigma

Fuente: Elaboración propia

En el componente cognitivo (perfil analítico/perfil globalizador), la ten-

dencia que predomina corresponde a un perfil evaluador analítico. Este per-

fil se relaciona con el énfasis en el diseño técnico-objetivo de la evaluación, 

la corrección estrictica sobre las respuestas, la formalidad y el cumplimiento 

de las programaciones. Asimismo, emplea matrices numéricas para objeti-

var la evaluación y sus resultados. Por esta razón, el 64 % de los docentes 

aplica su quehacer bajo este paradigma, mientras que el 36 % lo hace bajo 

el perfil globalizador. Este perfil se caracteriza por el uso preferente de eva-

luaciones del tipo desarrollo o ensayística.

Considerando lo anterior, se infiere la existencia de contradicciones 

entre las concepciones naturalistas de la evaluación y la práctica que asigna 

un rol fundamental a los instrumentos estandarizados, para producir infor-

mación de los aprendizajes de los estudiantes.

El componente actitudinal (perfil exigente/perfil tolerante) hace refe-

rencia a cómo el docente valora la tarea; los hallazgos presentan una ten-

dencia hacia el paradigma naturalista. El 59 % de los docentes presentan un 

perfil tolerante. Este se caracteriza porque la obtención de buenos resulta-

dos es accesible para todos los estudiantes, en forma individual o grupal. 

Mientras que el 41 % pertenece a un perfil exigente, es decir, relevan el 

trabajo individual en la evaluación. Por lo tanto, se advierte una tendencia 

sobre una evaluación justa, con posibilidades de mejora y que permite a los 

estudiantes evidenciar sus logros de aprendizaje.

El componente intencional (perfil sancionador/perfil orientador) se pre-

ocupa por dar cuenta sobre cómo el docente utiliza la información de los 

0
10
20
30
40
50
60
70
80
90

100

64

41
35

64

36

59
65

36

Cognitivo Actitudinal Intencional Profesional

Positivista

Naturalista



V
O

LU
M

EN
 1

5
 /

 A
Ñ

O
 2

0
2

2
 /

 I
SS

N
 2

0
2

7
-1

1
8

2
 /

 B
O

G
O

TÁ
-C

O
LO

M
BI

A
 /

 P
ág

in
as

 1
–2

9
m

ag
is

16

procesos evaluativos. Los resultados evidencian una alta identificación con 

el perfil orientador, vinculado al paradigma naturalista. El 65 % considera 

al estudiante como protagonista del proceso de aprendizaje y promueve 

la retroalimentación en el aula. Además, el 35 % cuenta con un perfil san-

cionador asociado al paradigma positivista. Este se relaciona, por ejemplo, 

con que en la corrección de preguntas se constatan errores sin incorporar 

orientaciones para la mejora. En efecto, se infieren en los resultados que los 

docentes de educación primaria son proclives a una evaluación flexible para 

el aprendizaje, mientras que los docentes secundarios integran aspectos 

de una evaluación del aprendizaje en tanto producto cognitivo, a pesar de 

aplicar este estilo evaluativo.

El componente profesional (perfil técnico/perfil intuitivo), que aborda 

el análisis de las respuestas en la evaluación, indica que los docentes tienen 

un paradigma positivista. El 64 % se caracteriza por un perfil técnico, ya 

que su acción evaluativa está concentrada en la estructura y forma que tie-

nen las respuestas. Esto se detecta en la corrección de pruebas o trabajos 

con énfasis en los errores de forma (ortografía, redacción, presentación, 

entre otros) que inciden en la calificación. Mientras que el 36 % se identifica 

con un perfil intuitivo, en el cual las correcciones sobre la estructura de tra-

bajos o pruebas no inciden la calificación. 

En síntesis, se infiere, en los componentes cognitivo y profesional, que 

los docentes presentan una tendencia positivista basada en prácticas eva-

luativas vinculadas con la corrección de diferentes detalles, formas y es-

tructuras sobre las respuestas de los estudiantes. No obstante, desde los 

componentes actitudinal e intencional que están más bien relacionados con 

el juicio que se hace sobre las respuestas de los estudiantes, los docentes se 

inclinan hacia un paradigma naturalista de la evaluación. 

En la figura 3, referida a las etapas de la evaluación que llevan a cabo 

los docentes, se observa que, en el momento de planificar la evaluación, el 

60 % de los docentes desarrolla el diseño a partir del paradigma positivista. 

Esto se constata en la preocupación por cumplir con todos los requisitos 

técnicos que exige la elaboración de un instrumento de evaluación. En con-

traposición, el 40 % asume un paradigma naturalista en la planificación. 

Esto se evidencia cuando los docentes elaboran un instrumento, determi-

nando, de modo general, lo criterios de evaluación.

En la etapa de la implementación de la evaluación, el 54 % de los do-

centes presentan un paradigma naturalista, pues se esfuerzan por orientar 

a los estudiantes cuando no tienen claro el sentido de una pregunta du-

rante el desarrollo de las evaluaciones. El 46 % se identifica con el para-

digma positivista y señala que incluye instrucciones claras y precisas, por lo 

cual no aceptan preguntas durante el desarrollo de estas.
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Figura 3

Paradigma según etapas de la evaluación 

Fuente: Elaboración propia

Durante la etapa de corrección de la evaluación, existe un leve predo-

minio del paradigma positivista, 51 %. Esto se visualiza, por ejemplo, con 

el siguiente indicador: “en respuestas de desarrollo descuento puntaje por 

cualquier tipo de error cometido”. Mientras que el 49 % de los docentes se 

posiciona en un paradigma naturalista, que se caracteriza por tener cierto 

grado de flexibilidad en la corrección de las respuestas de desarrollo, por lo 

cual no descuentan puntaje por errores puntuales.

En la etapa de la calificación y análisis de los resultados, el 68 % de los 

docentes realiza esta acción desde el paradigma naturalista. Los docentes 

manifiestan que no tienen problemas en asignar calificaciones en el rango 

máximo de la escala de notas (5-6-7). Frente a un 32 % que asigna la ma-

yoría de las calificaciones en el rango medio de la escala de notas (3-4-5). 

Considerando estos hallazgos, existe una tensión permanente entre los 

dos paradigmas según las etapas de la evaluación, los docentes son mayori-

tariamente positivistas en el momento de planificar una evaluación, mientras 

que en la etapa de la calificación y el análisis de los resultados son más na-

turalistas. Además, las leves diferencias entre el proceso de implementación 

y corrección de las respuestas de los estudiantes confirman que no puede 

determinarse un paradigma predominante en estas etapas evaluativas.

Grupo focal y entrevista grupal

Los resultados obtenidos tras la aplicación de ambas técnicas seña-

lan que existe una concepción compartida entre los docentes acerca de la 

evaluación. Estos comprenden la evaluación como un medio para la reco-

lección de información sobre el logro de los aprendizajes, con la finalidad 

de emitir juicios y ajustar la docencia en función de las metas prescritas que 

establece el currículum escolar.
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[la evaluación es] como la finalización de un proceso de aprendizaje, es 
como la constatación de que tu trabajo pedagógico cumplió su efecto y 
que lograste que el alumno aprendiera eso, pero es un proceso, está la 
evaluación formativa, está la evaluación de proceso, de diagnóstico, for-
mativa, de proceso y sumativa (Docente 6-GF).

Es necesario destacar que, tanto en el grupo focal como en la entre-

vista grupal, los docentes enfatizaron en el cambio progresivo que ha expe-

rimentado la cultura evaluativa de sus instituciones escolares en los últimos 

años. Al respecto, manifestaron que las escuelas han incentivado progresi-

vamente la diversificación de instrumentos evaluativos, transitando desde 

pruebas estandarizadas hacia procedimientos evaluativos auténticos. 

Porque yo creo que entre más diversas sean las evaluaciones, mejor es la 
visión que tiene el docente sobre los aprendizajes que están teniendo los 
alumnos y también estas evaluaciones son consensuadas (Docente 2- EG).

Con relación al tipo de evaluaciones y de instrumentos utilizados, los 

docentes hicieron referencia al cambio institucional iniciado hace unos 

años que busca incentivar evaluaciones diversas con cierto margen de 

flexibilidad. 

Me es súper cómodo este tipo de instrumento [rúbrica], me ha ayudado a 
clarificar los objetivos que tiene la evaluación; los niños saben lo que de-
ben tener para tener una buena evaluación, a mí me acomoda los distintos 
tipos de evaluación (Docente 2-EG). 

En cuanto a la toma de decisiones sobre la pertinencia de los instru-

mentos, se identificó que los docentes consideran variables como los apren-

dizajes a evaluar, las características del curso y las particularidades de los 

estudiantes que lo conforman. 

La evaluación más adecuada según el tipo de aprendizaje que quieren lograr 
(…) poder ir viendo cuáles son, quizás los instrumentos más adecuados 
dependiendo del tipo de contenido que se va a trabajar (Docente 4-EG).

Sobre los agentes evaluativos, relacionados con la participación de los 

estudiantes, los docentes valoran positivamente la incorporación de la au-

toevaluación y coevaluación. Aunque cada docente plantea matices sobre 

cómo involucrar a los estudiantes en los procesos evaluativos en el aula, to-

dos coinciden en los desafíos que implica avanzar en el uso de estos agen-

tes en el quehacer pedagógico.
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Hemos estado en este último tiempo, tratando de incorporar la evaluación 
en 360° digamos, o sea la coevaluación, la autoevaluación y la evaluación 
del docente, pero la verdad es que ha sido un proceso. No es tan sencillo 
(Docente 5-GF).

Cada vez que hacemos un trabajo, una evaluación grupal, por ejemplo, 
o de un trabajo práctico, estamos obligadas a darla con la debida anti-
cipación, socializarla, explicarla en clase, punto por punto, criterio por 
criterio y se les entrega, entonces ellos saben de antemano cómo van a 
ser evaluados (Docente 3-GF).

Según la práctica evaluativa que presentan los docentes, se identifica 

una relación entre sus definiciones de evaluación y como esta orienta la 

toma de decisiones pedagógicas según los resultados obtenidos. En efecto, 

los docentes consideran el tipo de instrumento a utilizar, con base en su 

conocimiento sobre los estudiantes, sus habilidades e incluso su estilo de 

aprendizaje.

El profesor conoce a sus alumnos, entonces también saca en este caso es-
pecíficamente, las habilidades que tengan los niños, y para este caso tomar 
la decisión de qué tipo de evaluación van a tomar. Porque cada curso es 
distinto y cada profesor maneja o conoce bien en este caso (Docente 3-GF). 

En el grupo focal y en la entrevista grupal se presentaron los resulta-

dos generales respecto al cuestionario sobre estilos evaluadores aplicado 

a todos los participantes. En este se evidenció una tendencia hacia el pa-

radigma naturalista sobre la evaluación. Como principales reflexiones, los 

docentes marcaron diferencias temporales entre lo que se hacía “antigua-

mente” y lo que hacen en la “actualidad”. Según los participantes, estos 

cambios están influenciados por determinantes macroeducativas.

En la medida que también nuestra sociedad ha ido evolucionando, ahí 
no sé si para bien o para mal, pero ha ido evolucionando en algunos 
aspectos o en las dos cosas a la vez, por lo tanto, nosotros hemos tenido 
que ir también cambiando, evolucionando a la par con ellos, poniéndose 
digamos de acuerdo con los tiempos y eso ha llevado que los docentes 
permanentemente nos estemos actualizando, perfeccionando en distintas 
áreas (Docente 4-EG). 

Por último, se presentaron referencias acerca de los resultados obte-

nidos en el cuestionario de estilos evaluadores en los cuatro momentos de 

la evaluación. Aquí, se identificó un paradigma positivista en la planifica-

ción, que coexiste con perspectivas naturalistas en la implementación y la 
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corrección, y que, en la etapa de la calificación, presentan una mayor inte-

gración de ambos paradigmas. Los docentes señalan que la planificación se 

construye a partir de un objetivo de aprendizaje, pero que en la implemen-

tación se realizan ajustes según las características del aula.

Tenemos que ir acomodándonos específicamente a los niños que tenemos 
nosotros en el curso, podemos avanzar con unas cosas muy rápidamente, 
y otras como más lento (Docente 3-EG). 

En síntesis, se evidencia una coexistencia del paradigma naturalista y 

positivista con los estilos evaluadores, que se diversifican según la etapa 

evaluativa en la que se posiciona el docente. Esto se detecta, por ejemplo, 

en que los docentes declaran que la evaluación facilita la recopilación de 

información y la toma de decisiones pedagógicas desde una perspectiva de 

medición y acompañamiento de los aprendizajes. Asimismo, afirman que 

hacen un esfuerzo por diversificar la práctica evaluativa instrumental, su 

orientación para el aprendizaje y su consideración por los estudiantes como 

sujetos de la evaluación. No obstante, este tránsito se encuentra influen-

ciado por las condiciones del sistema evaluativo escolar, que aún se inscribe 

en lógicas de la calificación y certificación de los aprendizajes.

Discusión de los resultados

Los resultados de esta investigación dan cuenta de una integración 

en las perspectivas evaluativas asociadas a los paradigmas y estilos eva-

luadores. La yuxtaposición entre el paradigma evaluativo positivista y el 

naturalista está en línea con los hallazgos de otras investigaciones sobre 

definiciones y prácticas evaluativas (Arancibia-Herrera et al., 2019; Remesal 

& Brown, 2015; Salinas & Ríos, 2018; Ríos & Herrera, 2021). Dadas las res-

puestas de los docentes, se presenta una preferencia evaluativa con el pa-

radigma naturalista, que cuenta con una perspectiva formativa que orienta 

sus prácticas en el aula. Sin embargo, en estos estudios se manifiesta la 

presencia de matices relacionados en cómo los docentes conciben e imple-

mentan la evaluación en el aula, y de qué manera estos principios orientan 

su práctica hacia el logro de los aprendizajes (Barnes et al., 2017; Gulikers 

et al., 2013; William, 2011). Esta situación también se evidencia en las dife-

rencias detectadas en esta investigación, pues la evaluación es concebida 

en diferentes dimensiones: (a) recopilación de información, (b) toma de 

decisiones pedagógicas, (c) colaboración con los procesos de enseñanza-

aprendizaje y (d) mejoramiento de la práctica pedagógica.
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Estos resultados también son coherentes con la literatura especiali-

zada sobre los efectos positivos que posee un paradigma naturalista para 

el desarrollo de una práctica evaluativa-formativa orientada al aprendizaje 

(Arancibia-Herrera et al., 2019; Hayward & Spencer, 2010; Schildkamp et 

al., 2020; Stobart, 2010). Los docentes dan cuenta de una integración de 

criterios evaluativos asociados con la valoración procesual, diferenciación 

en la práctica evaluativa (formativa/sumativa) y en la forma para abordar las 

exigencias curriculares para incorporar la diversidad del aprendizaje, según 

las características del curso, nivel escolar y asignatura (Ríos & Herrera, 2021; 

Roberts-Sánchez et al., 2020). Los hallazgos también son coherentes con 

los estudios de Thomas y Madison (2010) que relevan el rol de los estudian-

tes para involucrarse en los procesos evaluativos. Además, los resultados 

coinciden con la investigación de Martínez et al., (2014) en cuanto a que el 

diseño y la implementación de la evaluación es flexible y busca responder a 

la diversidad de aprendizajes en el aula.

Los docentes de educación secundaria que participaron en la investi-

gación presentan una preocupación mayor sobre los procesos de califica-

ción en contraste con aquellos que hacen clases en educación primaria. La 

evidencia señala que visualizan la evaluación como un aspecto particular y 

que los docentes de enseñanza secundaria presentan tendencias hacia un 

paradigma positivista sobre la evaluación (Panadero et al., 2014). Para el 

caso chileno, esta situación se explica porque a medida que se avanza en 

el ciclo educativo existe una mayor relevancia respecto a las calificaciones. 

Esto se relaciona con los requisitos de aprobación y promoción de estos 

niveles educativos que presentan un fuerte ímpetu hacia la segregación-

selección y con un alto impacto para el acceso al sistema de educación 

superior (Villalobos & Quaresma, 2015).

No obstante, los hallazgos también revelan que en la etapa evaluativa 

de implementación y calificación/análisis de resultados las tendencias son 

más de carácter naturalista que positivista. De esta manera, los docentes, 

cuando programan y planifican su evaluación, resguardan criterios técni-

cos-metodológicos para objetivar los instrumentos, pero al momento de 

implementar el instrumental evaluativo, los factores contextuales inciden 

en la flexibilización del diseño original. Esto se demuestra en una práctica 

evaluativa orientada a la diversidad de experiencias de aprendizaje, con la 

finalidad de asegurar principios de justicia y equidad evaluativa (Murillo & 

Hidalgo, 2018).

La evidencia con relación a los estilos evaluativos es aún más clara res-

pecto a esta yuxtaposición de paradigmas y distinciones, según la fase del 

proceso evaluativo. En efecto, los hallazgos destacan que los docentes en el 
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componente cognitivo presentan un perfil analítico con énfasis en el diseño 

técnico-objetivo de la evaluación para responder a las exigencias curricula-

res. Para el caso del componente actitudinal, las respuestas indican un perfil 

tolerante, relacionado con un paradigma naturalista con foco en el logro 

de los aprendizajes por parte de todos los estudiantes. Característica similar 

que se obtiene en las respuestas para el componente intencional, que los 

ubica con un perfil orientador, pues consideran a los estudiantes como pro-

tagonistas de su formación. Esta situación se modifica en el componente 

profesional, porque los posiciona con un perfil técnico, en el cual la acción 

evaluativa se concentra en la estructura y en la forma de las respuestas de 

los estudiantes.

A partir de los resultados obtenidos en esta investigación, se sostiene 

que los docentes en el diseño de la evaluación presentan un paradigma 

positivista con foco en la construcción de instrumentos evaluativos como 

dispositivos de medición del aprendizaje. Su finalidad es comparar si los 

resultados obtenidos son coherentes con los objetivos curriculares. En con-

traposición, se aprecia un tránsito hacia un paradigma naturalista en las 

fases de implementación y calificación/análisis de resultados, que destaca 

los factores contextuales, la diversidad de los aprendizajes y las formas para 

fortalecer la práctica pedagógica. Esto es aún más claro en función de los 

estilos evaluadores docentes, según cada uno de los componentes del mo-

delo. Así, los docentes presentan perfiles cognitivos y profesionales que 

se relacionan con un paradigma positivista de la evaluación. Sin embargo, 

desde los perfiles actitudinal e intencional, los docentes se inclinan hacia un 

paradigma naturalista de la evaluación. 

Por último, estos hallazgos son coherentes con la literatura de concep-

ciones y prácticas evaluativas, en función de concepciones sumativas que se 

traducen en un paradigma positivista, mientras que docentes con perspec-

tivas formativas se vinculan con un paradigma naturalista de la evaluación  

(Fernández-Ruiz & Panadero, 2020; Ravela, et al., 2014; Yates & Johnston, 2018).

Limitaciones y futura investigación

Como limitaciones de la investigación se identificaron dos tipos: una 

de orden metodológico y otra de carácter analítico. La primera refiere a la 

muestra limitada de participantes en la fase cuantitativa del estudio, lo cual 

incide en la descripción estadística realizada y sus posibilidades para pro-

blematizar los resultados obtenidos. Pese a esto, el diseño mixto permitió 

describir y establecer los estilos evaluativos vinculados a los paradigmas de 

evaluación de los docentes. La segunda limitación obedece a la estructura 

del inventario de estilos evaluativos utilizado. Si bien este ofrece un mo-

delo orientativo para describir y contrastar los componentes de los estilos 
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evaluativos, se requiere avanzar en la construcción de un instrumento más 

diverso, para indagar sobre las complejidades cognitivas y subjetivas de la 

evaluación en contextos escolares.

Considerando los resultados y las limitaciones de la investigación, es 

fundamental seguir indagando sobre los estilos evaluativos mediante el 

desarrollo de análisis estadísticos más sofisticados; las posibles correlacio-

nes que pueden existir entre la formación evaluativa de docentes con los 

factores socioeducativos en los cuales se desempeñan y cómo estos im-

pactan los estilos evaluativos que poseen. Además, es necesario impulsar 

estudios cualitativos para reflexionar sobre la pertinencia de estos marcos 

interpretativos para la explicación del fenómeno evaluativo en la escuela. 

Esto contribuye al llamado que ha realizado la investigación para fortalecer 

la producción de evidencia empírica respecto a las concepciones y prácticas 

evaluativas más allá de la dicotomía entre la evaluación sumativa o forma-

tiva (Lau, 2016). 

Conclusiones

Al examinar los estilos evaluativos se detecta que, en los componentes 

cognitivo y profesional, los docentes presentan una tendencia positivista, es 

decir, son analíticos-formalistas, pues su acción se focaliza en los detalles, 

las formas y las estructuras que sustentan la práctica evaluativa. En con-

traposición, desde los componentes actitudinal e intencional, los docentes 

se inclinan hacia una práctica más bien naturalista de la evaluación; por lo 

tanto, tienen un perfil tolerante y orientador respecto al proceso de apren-

dizaje. Esto es más evidente si se tienen en cuenta las etapas de la evalua-

ción que profundizan la integración de ambos paradigmas. Estos aspectos 

representan tensiones entre la teoría y la práctica como resultado de las 

características subjetivas de los propios docentes y de cómo estos dialogan 

e interactúan con la cultura evaluativa escolar y su relación con el sistema 

evaluativo general (Chong, 2018).

Respecto a los paradigmas, y considerando los estilos evaluativos en 

los docentes, los resultados presentan una coexistencia entre fundamentos 

positivista y naturalistas. Las características del sistema escolar chileno, las 

culturas evaluativas particulares de cada escuela y los aspectos de carácter 

contextual se combinan para complejizar las perspectivas evaluativas en los 

docentes (Roberts-Sánchez et al., 2020; Villalobos & Quaresma, 2015). De 

este modo, los esfuerzos que estos realizan para integrar ambos paradig-

mas evaluativos responden a la necesidad de enfrentar las exigencias de la 

rendición de cuentas externa, asociada a principios métricos y estandariza-

dos de la evaluación, así como también a las transformaciones recientes de 
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la política evaluativa escolar con relación al desarrollo de prácticas orienta-

das a revisar el proceso, progreso y producto del aprendizaje desde pers-

pectivas naturalistas-comprensivas.

Los hallazgos de esta investigación aportan a la discusión sobre la im-

portancia de considerar los estilos y paradigmas evaluativos de docentes en 

el proceso de enseñanza y aprendizaje, para la transformación de la cultura 

evaluativa escolar.
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