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Capítulo 1: Introducción 
1.1 Introducción

El proyecto Círculos de aprendizaje liderados por docentes para la evaluación formativa (T3LFA) 
ha facilitado el aprendizaje y desarrollo profesional para promover el liderazgo docente con 
el fin de mejorar la educación, con especial atención en aumentar la comprensión y el uso de 
las prácticas de evaluación formativa centradas en el alumnado, e incrementar la confianza 
en ellas. La atención doble en el desarrollo del profesorado y el aprendizaje del alumnado es 
fundamental y oportuna. 

La educación afronta dos retos acuciantes en todo el mundo: en primer lugar, una crisis en la 
profesión docente que se manifiesta en una menor incorporación de personas a la profesión, 
un aumento del abandono y las preocupaciones por las condiciones de trabajo y el bienestar 
(Naciones Unidas, 2024); y, en segundo lugar, garantizar que todo el alumnado tenga acceso 
a una educación de alta calidad que apoye su aprendizaje y aborde las desigualdades en las 
experiencias y los resultados, especialmente tras los continuos impactos de las interrupciones 
en la educación durante la pandemia de COVID-19 (OCDE, 2023). Aunque se necesita una 
serie de medidas para atajar estos retos, el aprendizaje y desarrollo profesional eficaz del 
profesorado y la evaluación formativa eficaz con feedback oportuno y útil para el alumnado 
son dos de las estrategias educativas con mayor impacto. El proyecto T3LFA abordó y promovió 
directamente esta doble estrategia para apoyar el cambio educativo a gran escala en siete 
países —Brasil, Corea del Sur, Costa de Marfil, Ghana, Malasia, Suiza y Uruguay— distribuidos 
por cuatro continentes. 

Tras tres años de experiencia y con las evidencias obtenidas de la implementación del proyecto 
T3LFA (2020-2023), este informe final de investigación internacional ofrece una versión 
actualizada de nuestra Revisión de la bibliografía de investigación internacional preexistente 
(Campbell et al., 2022) y de nuestro Marco de investigación internacional (LaPointe-McEwan, 
2022). Asimismo, incluye aportaciones claves obtenidas de un estudio de métodos múltiples 
que recopiló datos de los y las participantes del proyecto, incluidos docentes, facilitadores/as 
locales, representantes sindicales locales e investigadores/as nacionales.

1.2 Resumen del Proyecto Círculos de Aprendizaje Liderados por Docentes para la 
Evaluación Formativa

El proyecto T3LFA fue dirigido por la Internacional de la Educación con fondos proporcionados 
por la Fundación Jacobs. El objetivo general del proyecto era identificar, sistematizar y difundir 
prácticas eficaces de evaluación formativa para apoyar el aprendizaje del alumnado. El 
proyecto T3LFA se llevó a cabo a lo largo de tres años (2020-2023) en siete países: Brasil, 
Corea del Sur, Costa de Marfil, Ghana, Malasia, Suiza y Uruguay. El proyecto T3LFA incluyó la 
participación en el proceso de los círculos de aprendizaje liderados por docentes para apoyar 
el aprendizaje y el desarrollo profesional del profesorado, su capacidad de liderazgo y un 
proceso de investigación para que los y las docentes apliquen, reflexionen y adapten prácticas 
de evaluación formativa en sus aulas. Entre los participantes en el proyecto había docentes, 
facilitadores/as locales, representantes sindicales locales, investigadores/as nacionales, 
facilitadores/as internacionales e investigadores/as internacionales.

https://www.ei-ie.org/es/item/27004:teacher-led-learning-circles-developing-teacher-leadership-and-teaching-practice-for-the-use-of-formative-assessment-to-improve-students-learning
https://www.ei-ie.org/es/item/27001:teacher-led-learning-circles-project-research-framework
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El primer año del proyecto T3LFA se centró en el desarrollo de recursos para los círculos 
de aprendizaje, la planificación de la recopilación de datos nacionales e internacionales, la 
redacción de perfiles nacionales por país y la formación de facilitadores locales y representantes 
sindicales locales en torno a los procesos de los círculos de aprendizaje. El segundo año del 
proyecto T3LFA se centró en la puesta en marcha de círculos de aprendizaje en los países 
participantes y en la recopilación de datos de los participantes del proyecto. El tercer año del 
proyecto se centró en el análisis y la sistematización de los datos del proyecto recopilados 
durante los años 1 y 2, y posteriormente la elaboración de informes sobre los principales 
resultados, tanto a escala nacional como internacional. (Ver los capítulos 3 y 4 para más 
detalles sobre el proyecto y la investigación).

1.2.1 El programa Círculos de aprendizaje para el aprendizaje y el desarrollo profesional

El programa Círculos de aprendizaje para el aprendizaje y el desarrollo profesional abarcó un 
curso académico (10 meses; en el segundo año del proyecto) e incluyó siete talleres de dos 
horas con todo el profesorado del círculo de aprendizaje, tres tutorías individualizadas entre 
la persona encargada de la facilitación y cada docente del círculo de aprendizaje y dos eventos 
de redes con profesorado procedente de diversas escuelas. En cada círculo de aprendizaje, 
una serie de facilitadores/as y representantes sindicales locales ayudó al profesorado en las 
siguientes cuestiones: a) crear un plan de acción para orientar los procesos de su proyecto de 
desarrollo y las prácticas de evaluación formativa; b) desarrollar, identificar, aplicar, adaptar 
y revisar las prácticas de evaluación formativa; c) incluir las reflexiones que vayan surgiendo 
en un registro de participación; d) crear un portafolio de evidencias relacionadas con los 
procesos de liderazgo docente y las prácticas de evaluación formativa; y e) elaborar una 
presentación breve para compartir su aprendizaje y experiencia dentro y fuera del proyecto. 
En total, el proyecto T3LFA incluyó 21 círculos de aprendizaje con un total de 172 docentes (un 
promedio de 8 por círculo), 43 facilitadores/as locales (un promedio de dos por círculo) y 17 
representantes sindicales locales (una persona por círculo de media). 

1.2.2 Preguntas de la investigación internacional

El Marco de investigación internacional (LaPointe-McEwan et al., 2022) sirvió de guía para la 
recopilación, el análisis y la presentación de evidencias sobre prácticas eficaces de evaluación 
formativa, abarcando tanto las prácticas del profesorado y el aprendizaje del alumnado 
como los procesos de aprendizaje y desarrollo profesional que fortalecieron el liderazgo 
docente para mejorar el uso de estas prácticas. El marco empleó un diseño de investigación 
de métodos múltiples para someter a prueba, desarrollar de forma iterativa y sistematizar 
prácticas eficaces de evaluación formativa. La recopilación y el análisis de datos se llevaron a 
cabo a tres niveles: en el aula, a nivel nacional e internacional.

El Marco de investigación internacional se basa en dos preguntas de investigación más amplias 
y en una serie de preguntas orientativas relacionadas. 

https://www.ei-ie.org/es/item/27001:teacher-led-learning-circles-project-research-framework
https://www.ei-ie.org/es/item/27001:teacher-led-learning-circles-project-research-framework
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1. En los círculos de aprendizaje liderados por docentes para la evaluación formativa, ¿qué 
prácticas eficaces de evaluación formativa dirigidas por docentes se han identificado?

a)	 ¿Qué prácticas de evaluación formativa dirigidas por docentes se han utilizado 
y cómo se han aplicado?

b)	 ¿Cómo la tecnología ha respaldado la aplicación de las prácticas de evaluación 
formativa? 

c)	 ¿Qué prácticas de evaluación formativa dirigidas por docentes han 
proporcionado un feedback eficaz al alumnado?

d)	 ¿Qué beneficios del uso de la evaluación formativa se han identificado para la 
práctica docente?

e)	 ¿Qué beneficios del uso de la evaluación formativa se han identificado para el 
aprendizaje del alumnado?

2. En los círculos de aprendizaje liderados por docentes para la evaluación formativa, ¿qué 
procesos de aprendizaje profesional y de liderazgo docente han servido de apoyo para las 
prácticas de evaluación formativa del profesorado?

a)	 ¿Cómo se ha apoyado al personal docente para que entienda, desarrolle y 
utilice las prácticas de evaluación formativa?

b)	 ¿Qué ha contribuido o dificultado el uso eficaz de las prácticas de evaluación 
formativa?

La teoría de acción que fundamenta el proyecto T3LFA plantea que, a través de un aprendizaje 
y desarrollo profesional eficaz que refuerce las habilidades de liderazgo del profesorado y 
sus conocimientos y prácticas de evaluación formativa, se generarán y someterán a prueba 
prácticas de evaluación formativa lideradas por docentes, y las prácticas que resulten eficaces 
se implementarán en las aulas para beneficiar al alumnado y su aprendizaje.

1.3 Resumen y estructura del informe

En este capítulo se ha presentado un resumen general introductorio del proyecto T3LFA y 
del estudio de investigación internacional vinculado al mismo. El capítulo 2 sitúa el proyecto 
T3LFA en el marco de una revisión bibliográfica sobre investigaciones relevantes acerca de la 
importancia de la profesión docente, la calidad del profesorado y la enseñanza, el aprendizaje y 
el desarrollo profesional eficaz, el liderazgo docente y la historia, definición y conceptualización 
de la evaluación formativa, así como las estrategias y prácticas de evaluación formativa basadas 
en la evidencia para su implementación en el aula. El capítulo 3 profundiza en el diseño y la 
implementación de los círculos de aprendizaje liderados por docentes para el aprendizaje 
y el desarrollo profesional. El capítulo 4 se basa en el Marco de investigación internacional 
(LaPointe-McEwan et al., 2022) para describir el diseño de la investigación y las preguntas 
de investigación, y detalla las fuentes de datos y los datos recopilados. Tras contextualizar el 
proyecto T3LFA dentro de la literatura de investigación más amplia y detallar el diseño de la 
investigación y del proyecto, pasamos a presentar las evidencias y los resultados obtenidos de 
la investigación tanto internacional como nacional. El capítulo 5 ofrece un perfil resumido de 
cada uno de los siete países participantes, que incluye una descripción general de los datos 
demográficos del país, el sistema educativo, las políticas educativas, las prácticas de evaluación, 

https://www.ei-ie.org/es/item/27001:teacher-led-learning-circles-project-research-framework
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los enfoques de aprendizaje profesional y los datos demográficos de los y las docentes 
participantes. El capítulo 6 presenta los resultados de la investigación internacional sobre las 
prácticas prometedoras de evaluación formativa lideradas por docentes y el aprendizaje y 
desarrollo profesional para apoyar las prácticas de evaluación formativa del profesorado. Por 
último, el capítulo 7 presenta las conclusiones generales y las lecciones aprendidas del proyecto 
T3LFA, centrándose en las experiencias eficaces de aprendizaje y desarrollo profesional y en la 
confianza del profesorado en las prácticas de evaluación formativa y su uso. 
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Capítulo 2: Revisión bibliográfica
Antes de pasar a los detalles específicos del proyecto T3LFA a partir del Capítulo 3, este capítulo 
resume y actualiza nuestra Revisión bibliográfica inicial (Campbell et al., 2022) para este proyecto. 
Situamos el enfoque del proyecto Círculos de aprendizaje liderados por docentes en el marco 
de una revisión bibliográfica sobre investigaciones relevantes acerca de la importancia de la 
profesión docente, la calidad del profesorado y la enseñanza, el aprendizaje y el desarrollo 
profesional eficaz, el liderazgo docente, así como la historia, definición y conceptualización 
de la evaluación formativa y las estrategias y prácticas de evaluación formativa basadas en 
evidencias para su aplicación en el aula.

2.1 Desarrollo del profesorado y la enseñanza: La relevancia del aprendizaje y el desarrollo 
profesional eficaz para potenciar el liderazgo docente en las mejoras educativas

Este apartado analiza las evidencias de investigación sobre la importancia de la profesión 
docente, la calidad del profesorado, la calidad de la enseñanza, el liderazgo docente y el 
aprendizaje y desarrollo profesional eficaz.

2.1.1 La importancia de la profesión docente, la calidad del profesorado y la calidad de la 
enseñanza

No cabe duda de que el personal docente es fundamental en los sistemas educativos y que la 
calidad de la enseñanza es crucial para que las mejoras educativas favorezcan el aprendizaje 
estudiantil. Por ejemplo, la OCDE (2021) combinó y analizó datos del Estudio Internacional sobre 
la Enseñanza y el Aprendizaje (TALIS) de 2018 y del Programa para la Evaluación Internacional 
de Estudiantes (PISA), con datos “de más de 30 000 estudiantes y más de 15 000 docentes de 
más de 1 000 centros educativos de cuatro continentes” (OCDE, 2021, p.3). En su introducción 
al informe de este análisis, el director de la Dirección de Educación y Competencias de la 
OCDE, Andreas Schleicher, concluía:

“¿Qué hemos aprendido? Si hubiera que extraer una sola conclusión de 
este informe, es que lo que hace el profesorado dentro y fuera del aula es 
lo que más importa —y más directamente— para los resultados cognitivos y 
socioemocionales del alumnado del centro educativo. Las prácticas en el aula que 
crean oportunidades para aprender, el uso que hace el personal docente de sus 
horas de trabajo, así como el bienestar y la satisfacción laboral del profesorado se 
encuentran entre los factores escolares con mayor influencia” (OCDE, 2021, p.4).

Basándose en el análisis de los sistemas educativos que destacan por un alto rendimiento 
académico y una mayor equidad en los resultados estudiantiles, Darling-Hammond et al. 
(2017) identificaron la importancia de que los sistemas educativos valoren y desarrollen tanto 
la calidad docente (los conocimientos y habilidades de los profesionales) como la calidad de la 
enseñanza (sus prácticas, incluida la enseñanza, el plan de estudios y la evaluación). El desarrollo 
del profesorado y la calidad de la enseñanza es fundamental para el Marco Global de Normas 
Profesionales de la Enseñanza (2019) de la Internacional de la Educación y la UNESCO, que 
abarca tres ámbitos: Conocimiento y comprensión, práctica pedagógica y relaciones docentes.

https://www.ei-ie.org/es/item/27004:teacher-led-learning-circles-developing-teacher-leadership-and-teaching-practice-for-the-use-of-formative-assessment-to-improve-students-learning
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Sin embargo, el trabajo del profesorado y la calidad de sus prácticas profesionales no se 
limitan al desarrollo de un individuo. La vida profesional y el trabajo del personal docente 
se ven influidos por una serie de factores personales y profesionales, como las políticas, la 
cultura y las condiciones de trabajo de los sistemas educativos, los centros de enseñanza y las 
aulas en los que trabajan (Cordingley et al., 2019; OCDE, 2021). El deterioro de las condiciones 
de trabajo del profesorado es motivo de preocupación, y las Naciones Unidas (2024) han 
identificado una crisis mundial que afecta a la profesión docente.

Basándose en sus análisis para el Informe sobre la situación del personal docente en el mundo 
2021 de la Internacional de la Educación, Thompson (2021, p. 114) propuso que “es hora de 
redefinir” nuestra perspectiva sobre la calidad de la educación y trasformarla en: “la calidad 
de un sistema educativo puede juzgarse por la medida en que apoya, sostiene e invierte en 
el estatus de su personal docente”. Estudios, actividades e informes internacionales recientes 
respaldan la necesidad de abogar y actuar a escala mundial para proporcionar apoyos sistémicos 
a la profesión docente. En 2024, tanto el Grupo de Alto Nivel sobre la Profesión Docente del 
secretario general de las Naciones Unidas como el Informe mundial de la UNESCO sobre el 
personal docente advirtieron sobre una preocupante combinación de factores que afectan a la 
profesión. Entre ellos destacan la disminución de su atractivo para atraer nuevos profesionales, 
el aumento del abandono de la profesión, la creciente contratación de docentes no cualificados o 
con contratos temporales, la insuficiencia de desarrollo profesional adecuado, unas condiciones 
de trabajo deficientes y el deterioro del bienestar. Todo esto ha provocado una reducción en 
el número de personas que acceden a la docencia o permanecen en ella. Entre las diversas 
recomendaciones planteadas, el apoyo del sistema a un desarrollo profesional accesible y 
de alta calidad, junto con la promoción y la valoración del liderazgo docente, son elementos 
claves para alcanzar el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4. Esto garantizaría que todos los/
as estudiantes tengan acceso a una educación inclusiva, equitativa y de calidad, al tiempo que 
se materializan los principios fundamentales de las Naciones Unidas —humanidad, dignidad, 
equidad, diversidad e inclusión, calidad, innovación y liderazgo— en la profesión docente.

2.1.2 Aprendizaje y desarrollo profesional continuo y eficaz

La necesidad del aprendizaje y el desarrollo profesional continuo está reconocida en los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible de las Naciones Unidas (Naciones Unidas, 2015), y 
específicamente en el Marco de Acción para el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4: Garantizar 
una educación inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje 
permanente para todos (UNESCO, 2016), y en las recomendaciones del Grupo de Alto Nivel 
de las Naciones Unidas sobre la Profesión Docente (2024). El desarrollo profesional continuo 
(DPC) implica el desarrollo y la formación continua del profesorado a lo largo de su carrera, 
a diferencia de la formación inicial de las personas que se forman para ser docentes (OCDE, 
2019). En el estudio TALIS, el DPC se define como “actividades que tienen como objetivo 
desarrollar las habilidades, los conocimientos, la experiencia y otras características de un 
individuo como docente” (OCDE, 2014, p.64). Cordingley et al. (2019, p. 20) distinguen entre:

Desarrollo profesional continuo (DPC): El apoyo permanente que se ofrece al 
profesorado para que amplíe sus habilidades, conocimientos y experiencia, más 
allá de su formación inicial. 

Aprendizaje y desarrollo profesional continuos (ADPC): Los procesos y 
actividades que el profesorado lleva a cabo cuando participa y responde al DPC.
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El proyecto T3LFA incluye tanto el desarrollo profesional formal como el aprendizaje profesional 
continuo. Por ejemplo, los talleres facilitados son desarrollo profesional formal, mientras que 
la reflexión, la investigación, la colaboración y la acción resultantes que se producen en el 
trabajo diario del profesorado y en sus prácticas en el aula son aprendizaje profesional. 

Los metaanálisis de los resultados del desarrollo profesional indican que puede haber un 
efecto positivo en la autoeficacia del profesorado y en sus prácticas de enseñanza (Garrett et 
al., 2021; OCDE, 2019), y en el aprendizaje y el rendimiento académico del alumnado (Sims et 
al., 2021). Es importante reconocer que el efecto del desarrollo profesional está mediado por 
un proceso de cambios, en primer lugar, en la autoeficacia, los conocimientos profesionales 
y las prácticas del profesorado y, en segundo lugar, en el aprendizaje y el rendimiento del 
alumnado (Garrett et al., 2021). 

Sin embargo, no todo el aprendizaje y desarrollo profesional es eficaz o igualmente eficaz. Con 
el fin de identificar las seis características principales del aprendizaje y desarrollo profesional 
eficaz, nos basamos en varias revisiones, síntesis y metaanálisis existentes (por ejemplo: 
Campbell et al., 2017; Cordingley et al., 2015; Dagen y Bean, 2014; Darling-Hammond et al., 
2009; Desimone, 2009; Garet et al, 2001; Garrett et al., 2021; Jensen et al., 2016; Learning 
Forward, 2022; OCDE, 2019, 2021; Sims et al., 2021; Timperley, 2008; Timperley et al., 2007), 
así como en otros estudios de investigación relevantes.

1. El aprendizaje y desarrollo profesional eficaz se asocia a las prioridades identificadas por el 
profesorado para su trabajo, destinadas a satisfacer las necesidades del alumnado, mejorar su 
aprendizaje y sus resultados

Generalmente, el aprendizaje y desarrollo profesional eficaz comienza con la identificación 
por parte del docente de una necesidad específica de desarrollo profesional, que suele estar 
relacionada con el apoyo al aprendizaje de sus estudiantes en el contexto del aula (Learning 
Forward, 2022; OCDE, 2021). Este proceso de identificar una prioridad de desarrollo profesional 
se describe a veces como identificar un “problema de práctica” directamente relacionado con 
el trabajo diario del profesorado (Cordingley et al., 2015; Croft et al., 2010; Timperley, 2008). 
Decidir el contenido prioritario específico del desarrollo profesional requiere una cuidadosa 
consideración y un equilibrio entre las prioridades del sistema y de la escuela para el 
aprendizaje y el rendimiento del alumnado y las necesidades identificadas por el profesorado 
para sus estudiantes y para sus propias prioridades de aprendizaje profesional (Campbell et 
al., 2017). Este equilibrio puede ser difícil de conseguir. Los análisis de Sims et al. (2021) sobre 
la fidelidad y la eficacia de la implementación sugieren que es más probable que las prioridades 
de desarrollo profesional y los cambios asociados a estas se logren y se mantengan si existe 
un vínculo claro con las prioridades de la escuela y los contextos del aula. Sin embargo, la 
capacidad de acción, la elección y la voz del profesorado también son fundamentales para 
un aprendizaje y desarrollo profesional continuo eficaz (Taylor et al., 2011; Thompson, 2021). 

2. El aprendizaje y el desarrollo profesional eficaz se diferencia por los valores profesionales, las 
experiencias y el trabajo del profesorado en sus contextos escolares y en el aula

Como concluimos en el estudio State of Educators’ Professional Learning in Canada (Situación 
del aprendizaje profesional del personal docente en Canadá): “no existe, ni debería existir, 
un enfoque único para el aprendizaje profesional. Las necesidades específicas de desarrollo 
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profesional identificadas varían a lo largo de la carrera de un/a docente, de sus responsabilidades 
de enseñanza, de los cambios en la población estudiantil y de los contextos del aula y la 
escuela” (Campbell et al., 2017, p. 41). El informe de la OCDE (2019, p. 157) sobre los últimos 
resultados de TALIS explica que: “La literatura indica que la formación es potencialmente más 
eficaz cuando el profesorado puede participar en una amplia gama de formatos (Jensen et 
al., 2016; Hoban y Erickson, 2004; Scheerens, 2010)”. Además, el aprendizaje y el desarrollo 
profesional que conecta con los valores personales y profesionales del profesorado y con sus 
experiencias previas y conocimientos profesionales tiende a ser más eficaz (Desimone, 2009; 
OCDE, 2019). Por lo tanto, hay que apoyar al personal docente para que participe en una 
serie de actividades de aprendizaje y desarrollo profesional diferenciadas en función de sus 
necesidades profesionales a lo largo de su carrera.

3. El aprendizaje y desarrollo profesional eficaz proporciona contenidos de calidad, útiles, basados 
en la investigación y la práctica y pertinentes para las necesidades de desarrollo profesional 
identificadas

Una vez que el profesorado ha identificado una necesidad prioritaria, es importante que el 
desarrollo profesional ofrecido incluya contenidos de calidad pertinentes, útiles y basados en 
la investigación y la práctica. Desarrollar un conocimiento sólido de la enseñanza, el plan de 
estudios y la evaluación es más eficaz que desarrollar habilidades genéricas (Dagen & Bean, 
2014; Desimone, 2009; Desimone & Stuckey, 2014; Garet et al., 2001). Shulman (1986, p. 9-10) 
identificó que el desarrollo de los conocimientos del profesorado requería un aprendizaje y 
desarrollo profesional que apoyara una combinación de conocimiento del contenido de su 
asignatura (es decir, conocer los principios y la información detallada sobre el contenido de 
una asignatura), el conocimiento del contenido pedagógico (es decir, saber cómo enseñar 
de forma adecuada y eficaz y apoyar el aprendizaje del alumnado sobre la asignatura) y el 
conocimiento curricular (es decir, entender el plan de estudio de la asignatura y los materiales 
didácticos relacionados). Es especialmente importante desarrollar los conocimientos y las 
prácticas del profesorado para utilizar la evaluación formativa y el feedback (OCDE, 2021). 
Además, también es importante desarrollar la experiencia del profesorado para “ampliar el 
conocimiento sobre el contenido para sustentar estas estrategias y analizar cómo funcionan 
para los diferentes grupos de estudiantes” (Cordingley et al., 2015, p. 5). Esto incluye reflexionar 
sobre cómo el profesorado puede apoyar la diversidad del alumnado en el aula (OCDE, 2019). 

4. El aprendizaje y desarrollo profesional eficaz apoya el aprendizaje profesional activo basado 
en evidencias, los procesos de investigación, la reflexión crítica y el aprendizaje profesional 
colaborativo con el fin de valorar y desarrollar el liderazgo y la capacidad de acción profesional 
del personal docente

Un desarrollo profesional eficaz implica ofrecer procesos activos y colaborativos de aprendizaje 
profesional. Como explicó la OCDE (2019, p. 162): “El aprendizaje activo hace referencia a los 
enfoques pedagógicos que ponen al alumnado en el centro de la enseñanza (OCDE, 2014)”. 
Tomando como base el análisis de los datos de TALIS, la OCDE (2019, p. 162) concluyó que:

Por término medio en toda la OCDE, entre los y las docentes que afirman 
que su formación fue impactante, las características de esa dimensión fueron 
que la formación: 1) “proporcionó oportunidades para practicar/aplicar 
ideas y conocimientos nuevos en [su] propia aula” (un 86 %); 2) “proporcionó 
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oportunidades para el aprendizaje activo” (un 78 %); 3) “proporcionó 
oportunidades para el aprendizaje colaborativo” (un 74 %); y 4) “se centró en la 
innovación en [su] enseñanza” (un 65 %).

El aprendizaje profesional activo puede implicar un ciclo de proceso de investigación 
mediante el uso de la evidencia, el juicio profesional y las preguntas reflexivas para identificar 
las necesidades de aprendizaje del alumnado y las necesidades de aprendizaje profesional 
asociadas, seguido de un proceso de investigación y acción para seguir mejorando las prácticas 
y los resultados (Timperley et al., 2007; Timperley, 2008). En estos procesos, el uso por parte 
del profesorado de los datos de la evaluación formativa es importante para identificar las 
necesidades de aprendizaje del alumnado y para observar y realizar un seguimiento del 
aprendizaje y del progreso del alumnado a la hora de implementar cambios en las prácticas 
de enseñanza y evaluación. 

Las oportunidades de aprendizaje profesional colaborativas pueden resultar especialmente 
eficaces. Cuando el aprendizaje profesional colaborativo se ha llevado a cabo de manera 
efectiva, se han identificado beneficios en la autoeficacia, el conocimiento profesional, las 
habilidades y las prácticas del profesorado, así como en el aprendizaje y el rendimiento de 
los estudiantes (Bolam et al., 2005; DuFour e Eaker, 1998; Cordingley et al., 2015; Lieberman y 
Wood, 2003; McLaughlin y Talbert, 2001, 2006; Stoll et al., 2006). Es necesario prestar especial 
atención al propósito compartido y a los resultados previstos de la colaboración, así como al 
desarrollo de relaciones y procesos profesionales auténticos y realmente colaborativos. Por lo 
tanto, “no solo se requiere una mera colaboración, sino formas de colaboración que permitan 
el coaprendizaje, el codesarrollo y el trabajo conjunto del profesorado” (Campbell et al., 2017, 
p. 42), incluido el intercambio de conocimientos y prácticas y el feedback para mejorar las 
prácticas de cada docente (OECD, 2019). Algunas formas más trascendentes de colaboración 
profesional son “la enseñanza en equipo, el feedback basado en las observaciones en el aula, la 
participación en actividades conjuntas en diferentes clases y la participación en el aprendizaje 
profesional colaborativo” (OCDE, 2021, p. 49). 

5. El aprendizaje y desarrollo profesional eficaz requiere una dotación adecuada de fondos, 
tiempo y recursos especializados

La oferta y la participación en actividades de desarrollo profesional requieren una financiación 
que cubra los recursos invertidos y los gastos incurridos. Jay et al. (2017, p. 31) describieron 
la asignación de tiempo para el aprendizaje y desarrollo profesional como “la condición más 
fundamental” para el éxito. La provisión adecuada de tiempo engloba varios aspectos. En 
primer lugar, el profesorado necesita tiempo libre para participar en actividades de desarrollo 
profesional fuera de su propia aula (y/o escuela). En segundo lugar, necesitan tiempo integrado 
en su jornada laboral para dedicarse a la reflexión, la investigación y el aprendizaje profesional 
continuo para aplicar, evaluar y adaptar los cambios en sus prácticas de enseñanza y observar 
los impactos en el aprendizaje de su alumnado. En tercer lugar, necesitan tiempo para colaborar 
con los compañeros y compañeras de sus escuelas y en redes profesionales más allá de estas. 
En cuarto lugar, el desarrollo profesional eficaz implica un aprendizaje profesional apoyado y 
sostenido durante un periodo de tiempo más prolongado para permitir mejoras acumulativas 
en los conocimientos y las prácticas del profesorado (Darling-Hammond et al., 2009).
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También se necesitan recursos para ofrecer contenidos de calidad y facilitar el aprendizaje. Es 
fundamental tener acceso a los conocimientos a través de coaches, especialistas/facilitadores 
externos y docentes con conocimientos especializados, además de oportunidades de asistir 
a eventos de desarrollo profesional y formación (Cordingley et al., 2015; Sims et al., 2021; 
Timperley, 2008). También son importantes los recursos y los materiales didácticos para apoyar 
la integración de las prácticas del profesorado a medida que van cambiando. Por ejemplo, en 
su evaluación de la aplicación efectiva de los cambios derivados del desarrollo profesional, 
Sims et al. (2021, p. 51) señalaron que:

Los recursos adoptaron tres formas fundamentales: documentos de orientación, 
recursos didácticos (como planificaciones de clases o recursos para el alumnado) 
y recursos tecnológicos (como iPads o programas informáticos). El tema 
unificador de estas categorías era evidente: el profesorado estaba satisfecho 
con los recursos que cubrían sus necesidades de forma sencilla y eficaz y 
abandonaba los que no lo hacían. La naturaleza precisa del recurso dependía de 
la intervención.

Es importante que el aprendizaje profesional también implique que el profesorado lidere 
el desarrollo y el intercambio de recursos para proporcionar contenidos especializados y 
prácticos a otros docentes (Campbell et al., 2017; Frost et al. (2019).

6.   El aprendizaje y desarrollo profesional eficaz implica el liderazgo del sistema, de la escuela y 
del profesorado que apoye y dé prioridad a la importancia del aprendizaje y desarrollo profesional 

La provisión de un desarrollo profesional eficaz implica el liderazgo activo, el compromiso y el 
apoyo de los líderes gubernamentales y de la profesión educativa, incluidos los sindicatos de 
docentes y los propios educadores y educadoras. En particular, el compromiso activo y el apoyo 
de la dirección de los centros escolares son fundamentales. La excelente síntesis de evidencias 
de Robinson, Hohepa y Lloyd (2009), titulada School Leadership and Student Outcomes: 
Identifying what works and why (Liderazgo escolar y resultados de los estudiantes: identificar lo 
que funciona y por qué) reveló la importancia del “liderazgo pedagógico”, siendo la práctica más 
impactante de las direcciones escolares la de “promover y participar en el aprendizaje y desarrollo 
del profesorado” (pp. 38-39). Las direcciones escolares pueden: esCuadrocer conjuntamente 
una visión, unas prioridades y un plan compartidos para el desarrollo profesional; garantizar 
la provisión de oportunidades y recursos relevantes; esCuadrocer el aprendizaje profesional 
colaborativo como parte esencial de la cultura escolar; y adecuar la importancia del aprendizaje 
profesional comprometiéndose con el personal y su desarrollo profesional (Campbell y Osmond-
Johnson, 2018; Cordingley et al., 2019; Hord, 1997; Sims et al., 2021). 

Es fundamental que las direcciones escolares apoyen y defiendan el liderazgo docente 
(Crowther et al., 2002). Las direcciones escolares pueden apoyar activamente el liderazgo 
docente fomentando una cultura escolar que valore y ofrezca oportunidades para que el 
profesorado ejerza su influencia de liderazgo; prestando atención a las limitaciones prácticas, 
como el tiempo y los recursos, para permitir el desarrollo del liderazgo docente; promoviendo 
la colaboración profesional; y ofreciendo oportunidades para que el profesorado lidere y 
participe en la toma de decisiones y los cambios educativos (Nguyen et al., 2019). Esto significa 
que las direcciones escolares también deben aprender intencionalmente cómo apoyar de 
manera eficaz el liderazgo docente (York-Barr y Duke, 2004).
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Es importante que el profesorado lidere su propio desarrollo profesional y el de sus colegas. 
En su revisión de la investigación sobre el liderazgo docente, York-Barr y Duke (2004, p. 282) 
identificaron que:

En términos de énfasis en el contenido para el desarrollo del liderazgo docente, 
surgieron tres temas principales: continuar aprendiendo y demostrando 
prácticas curriculares, instructivas y de evaluación avanzadas; comprender la 
cultura escolar y cómo iniciar y apoyar el cambio en las escuelas; y ampliar el 
conocimiento y las habilidades necesarias para apoyar el desarrollo de los y las 
colegas en interacciones individuales, en pequeños grupos y en grupos grandes.

El personal docente necesita contenidos de desarrollo profesional, estructura y apoyo para 
mejorar su liderazgo y fundamentar su enseñanza. 

Es fundamental desarrollar intencionadamente las capacidades de liderazgo docente 
mediante oportunidades y experiencias para liderar realmente en la práctica. Esto no significa 
que el cuerpo docente deba asumir responsabilidades formales de liderazgo, sino que debe 
tener oportunidades —dentro y fuera del aula— para liderar el aprendizaje, codesarrollar 
el conocimiento, desprivatizar la práctica y formar redes para compartir ideas y recursos 
prácticos para promover el cambio (Campbell, 2018, p. 79). En su revisión de la investigación 
sobre el liderazgo docente, Wenner y Campbell (2017, p. 152) explicaron que:

Una de las principales tareas de los y las líderes docentes suele ser el apoyo al 
aprendizaje profesional de sus colegas. En este sentido, nos pareció alentador 
comprobar que muchos docentes se habían beneficiado del desarrollo 
profesional (DP) impartido por los y las líderes docentes. Estos no solo 
proporcionaron más oportunidades de DP (Carpenter y Sherretz, 2012), sino 
también un DP de mejor calidad y más relevante (Hickey y Harris, 2005; Vernon-
Dotson, 2008; Westfall-Rudd, 2011). Además, los y las docentes líderes fueron 
considerados como recursos capaces de proporcionar asistencia y apoyo con la 
pedagogía y el contenido en formatos distintos al del DP (Gordin, 2010; Margolis y 
Deuel, 2009).

Es importante desarrollar intencionadamente el liderazgo docente mediante el desarrollo 
profesional y apoyarles para que dirijan su propio aprendizaje profesional y el de sus colegas.

2.1.3 Liderazgo docente

El concepto y la práctica del liderazgo docente han suscitado un interés creciente, sobre 
todo a partir de la década de 1990. Sin embargo, existe un amplio abanico de definiciones de 
liderazgo docente. En lo que se considera una revisión seminal de la literatura de investigación, 
York-Barr y Duke (2004, pp. 287-288) ofrecieron la siguiente definición:

Sugerimos que el liderazgo docente es el proceso por el cual el profesorado, 
individual o colectivamente, influye en sus colegas, equipos directivos y otros 
miembros de las comunidades escolares para mejorar las prácticas de enseñanza y 
aprendizaje con el objetivo de mejorar el aprendizaje y el rendimiento del alumnado.
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Una revisión más reciente de la investigación sobre el liderazgo docente se ha basado en una 
definición anterior de Katzenmeyer y Moller:

Los y las docentes líderes “lideran dentro y fuera del aula, se identifican y 
contribuyen a una comunidad de docentes aprendices y líderes, e influyen 
en otros para mejorar la práctica educativa; y aceptan la responsabilidad de 
lograr los resultados de ese liderazgo” (Katzenmeyer y Moller, 2001, p. 6). A 
partir de esta definición, se postula que el liderazgo docente puede darse tanto 
dentro como fuera del aula, y que la enseñanza y el liderazgo están integrados. 
(Nguyen et al. 2019, p. 63).

Tomando como base una revisión de 150 artículos empíricos publicados entre enero de 2003 y 
diciembre de 2017, Nguyen et al. (2019, p. 71) identificaron las “cuatro características comunes 
del liderazgo docente” siguientes:

(a) El liderazgo docente es un proceso de influencia; (b) el liderazgo docente se 
ejerce sobre la base de la colaboración y la confianza mutua; (c) el liderazgo 
docente tiene lugar tanto dentro como fuera del aula; y (d) el liderazgo docente 
tiene como objetivo mejorar la calidad de la enseñanza, la eficacia de la escuela 
y el aprendizaje del alumnado.

Aunque hay docentes que desempeñan funciones formales de liderazgo, como los jefes 
de departamento y los especialistas en planes de estudio, el liderazgo docente consiste en 
proporcionar apoyo a todo el profesorado para que desarrollen sus capacidades de liderazgo, 
sus prácticas, su influencia y su impacto. Cordingley et al. (2019, p. 21) proporcionaron una 
aclaración útil sobre la distinción entre los líderes formales vinculados a puestos ascendidos y 
el liderazgo docente más amplio de todos en la profesión:

El liderazgo posicional se basa en la autoridad conferida mediante un cargo oficial, por 
ejemplo, como jefe de asignatura/departamento/nivel, subdirector, asistente o director. 

El liderazgo no posicional se produce cuando el profesorado toma decisiones y 
permite que las cosas sucedan entre grupos de partes interesadas basándose en sus 
conocimientos especializados, su experiencia y sus objetivos y valores personales.

Frost (2011) desarrolló el término “liderazgo docente no posicional” para referirse a “un conjunto 
de supuestos, creencias y valores en los que es central la convicción de que cualquier docente 
u otro profesional de la educación puede ser capaz de ejercer el liderazgo” (Frost, 2019, p. 4). 
Este concepto y enfoque del desarrollo del liderazgo docente forma parte del proyecto T3LFA.

El ejercicio intencionado y consciente de la influencia es fundamental para un liderazgo 
docente eficaz. La revisión realizada por Nguyen et al. (2019, p. 73) identificó que:

Las fuentes de influencia pueden agruparse en dos grandes categorías: el capital 
humano y el capital social. El primero incluye los conocimientos especializados y 
la experiencia del líder docente (por ejemplo, Allen, 2016; Avidov- Ungar y Tamar, 
2017; Hatch et al., 2005), mientras que el segundo hace hincapié en las relaciones 
profesionales del líder docente con sus pares, incluidas las redes sociales (por 
ejemplo, Firestone y Martínez, 2007; Fairman y Mackenzie, 2015).
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Añadimos una tercera categoría de influencia y capital: la importancia del capital decisional 
—un término desarrollado por Hargreaves y Fullan (2012) para referirse a la experiencia 
profesional, el criterio, los conocimientos especializados y la capacidad de acción y de toma 
de decisiones. 

El liderazgo docente puede influir en el cambio educativo. Wenner y Campbell (2017, p. 146) 
identificaron los siguientes temas:

•	 el liderazgo docente va más allá de las paredes del aula;

•	 los y las docentes líderes deben apoyar el aprendizaje profesional en sus escuelas.

•	 los y las docentes líderes deberían participar en la elaboración de políticas y/o en la toma 
de decisiones a algún nivel.

•	 el objetivo último del liderazgo docente es mejorar el aprendizaje y el rendimiento del 
alumnado; 

•	 [el liderazgo docente incluye] trabajar para mejorar y cambiar toda la organización 
escolar.

Se han identificado varios beneficios del liderazgo docente para el cambio y la mejora educativa 
(Campbell et al., 2018; Harris, 2005; Nguyen et al., 2019; Wenner y Campbell, 2017: York-Barr 
y Duke, 2004). Los beneficios más significativos de ejercer y experimentar el liderazgo docente 
los obtiene el profesorado directamente implicado, e incluyen:

•	 Ampliación de los conocimientos y las habilidades de liderazgo;

•	 Cambios positivos en los conocimientos y las prácticas de enseñanza;

•	 Mayor compromiso, motivación y satisfacción en el trabajo;

•	 Aumento de la autoeficacia;

•	 Mejora de la profesionalidad, así como de la identidad de liderazgo y crecimiento.  

Cuando el liderazgo docente implica liderar/coliderar activamente los cambios educativos en 
colaboración con otros educadores y educadoras, puede haber beneficios para su aprendizaje 
profesional al ampliar sus conocimientos y prácticas y al contribuir a la mejora de las culturas 
escolares, así como una mayor autoeficacia y eficacia colectiva. 

El liderazgo docente puede servir de ejemplo de liderazgo democrático para el alumnado, 
quienes, además, pueden beneficiarse del entusiasmo, la motivación y el compromiso del 
profesorado con la innovación y la mejora de la enseñanza y el aprendizaje (York-Barr y Duke, 
2004). En términos más generales, el liderazgo docente puede influir en el trabajo del equipo 
de dirección de los centros y del cuerpo docente, con efectos indirectos en los resultados 
del alumnado. En referencia a un estudio de Supovitz et al. (2010), Nguyen et al. (2019, p. 81) 
hicieron el siguiente resumen:

Hay dos formas en que la influencia del profesorado sobre sus compañeros y 
compañeras afecta a los resultados de aprendizaje del alumnado: a) esta influencia 
tiene un efecto significativo en el aprendizaje del alumnado a través de la variable 
mediadora de la enseñanza del docente en el aula; y b) esta influencia actúa como 
mediadora del liderazgo del equipo directivo y de la enseñanza del docente que, a 
su vez, tiene un efecto positivo en los resultados de aprendizaje del alumnado.
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Aunque el liderazgo docente implica que el profesorado lidere el camino hacia el cambio y la 
mejora de la educación, también es necesario que los gobiernos, los sindicatos de docentes y 
los equipos directivos de los centros escolares lo apoyen y lo permitan. Es necesario identificar 
y abordar los desafíos a los que se enfrenta el liderazgo docente, como los conflictos entre 
colegas, las culturas escolares poco solidarias y las limitaciones prácticas, como el tiempo 
dedicado al liderazgo docente.

2.2 Evaluación formativa

La evaluación es uno de los impulsores más trascendentes del aprendizaje del alumnado 
en las aulas, ya que define y prioriza los objetivos de aprendizaje del alumnado, dirige la 
forma en que el alumnado aborda el aprendizaje e incluso configura su identidad (Nieminen, 
2024). Como se desprende de nuestra anterior Revisión bibliográfica para este proyecto, la 
evaluación formativa implica la integración intencionada del feedback a lo largo de la enseñanza 
para apoyar y agilizar el aprendizaje del alumnado a través de diversas actividades diarias de 
evaluación que:

•	 Aclaran los objetivos de aprendizaje y los criterios de éxito;

•	 Animan al alumnado a cuestionar el significado de las cosas y a participar en debates 
en el aula;

•	 Incluyen actividades de autoevaluación y evaluación entre pares; y

•	 Hacen un seguimiento del progreso hacia los objetivos de aprendizaje por medio de 
diversas formas de feedback sobre las etapas siguientes de desarrollo.

La evaluación formativa funciona junto con las prácticas de evaluación sumativa (es decir, 
evaluaciones orientadas a medir el aprendizaje del alumnado e informar al respecto) como 
parte de un programa de evaluación que realiza un seguimiento, apoya e informa sobre el 
aprendizaje del alumnado.

2.2.1 Historia y aplicación de la evaluación formativa

Los orígenes de la evaluación formativa se encuentran en el campo de la evaluación de 
programas. Inicialmente, Scriven (1967) describió la evaluación formativa como un proceso 
de evaluación para proporcionar información con vistas a la mejora de los programas. En 
los contextos educativos, la noción de evaluación formativa se asoció primero con el uso por 
parte del profesorado de la información de la evaluación con el fin de ajustar y adaptar su 
práctica docente para dar un mejor apoyo al aprendizaje del alumnado. Se hacía hincapié 
en el profesorado, más que en el alumnado, como usuarios activos de la información de la 
evaluación.

En 1998, Black y Wiliam escribieron un relevante artículo en el que revisaban más de 250 estudios 
sobre el feedback, y destacaban pruebas sólidas del papel crucial que este desempeña en el 
aprendizaje. Sobre la base de este artículo, el grupo esCuadrocido para abordar la reforma de 
la evaluación en el Reino Unido, el Assessment Reform Group, elaboró un conjunto de principios 
fundamentales bajo el lema “evaluación para el aprendizaje” (EPA). Este cambio intencionado 

https://www.ei-ie.org/es/item/27004:teacher-led-learning-circles-developing-teacher-leadership-and-teaching-practice-for-the-use-of-formative-assessment-to-improve-students-learning
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de terminología de “evaluación formativa” a “evaluación para el aprendizaje” pretendía hacer 
hincapié en la distinción entre las actividades de evaluación formativa y sumativa, así como en el 
papel activo que debe desempeñar el alumnado en los procesos de evaluación. El Assessment 
Reform Group definió la EPA como “el proceso de búsqueda e interpretación de las evidencias 
para que estudiantes y docentes decidan en qué punto de su aprendizaje se encuentran los 
estudiantes, hacia dónde deben ir y cuál es la mejor manera de llegar a ese punto” (2002, n. p.).

Desde entonces, la EPA ha sido adoptada ampliamente en las políticas y las prácticas educativas 
de países de todos los continentes (ver Birenbaum et al., 2015; Laveault y Allal, 2016). A 
través de su aplicación, la EPA se ha adaptado a los distintos contextos y ha dado lugar a una 
variedad de interpretaciones sobre cómo aplicarla. Tal como señalaron inicialmente Marshall 
y Drummond (2006), la aplicación de la EPA varía entre la letra (una aplicación procedimental 
y fragmentada) y el espíritu (un cambio pedagógico generalizado en el que la EPA se convierte 
en motor de la enseñanza y el aprendizaje). Dada la variedad de aplicaciones, los efectos sobre 
el aprendizaje son muy diversos (Laveault y Allal, 2016). Como Baird et al. (2014) concluyen 
en su revisión de la situación, los hallazgos consistentes en la investigación empírica sugieren 
un “impacto modesto, pero significativo desde el punto de vista educativo, en la enseñanza y 
el aprendizaje” (p. 6). Los metaanálisis de las prácticas de evaluación formativa han seguido 
destacando la evaluación formativa como una poderosa pedagogía para apoyar el rendimiento 
académico y el aprendizaje autorregulado (Lee et al., 2020; Panadero et al., 2017; Yan et al., 
2022).

Es importante destacar que los desafíos potenciales para una adopción generalizada se 
observaron tras los repetidos esfuerzos de implementación de la EPA en todos los contextos. 
Los desafíos incluyen promulgar un desarrollo profesional eficaz en todo el sistema y apoyar los 
conocimientos, las creencias y las prácticas de la EPA por parte del profesorado (DeLuca et al., 
2015; DeLuca et al., 2019; Heitink et al., 2016); impulsar un cambio en las culturas de evaluación 
de altamente sumativas a formativas (Baird et al., 2014; Heitink et al., 2016; Shepard, 2000); e 
ir más allá de la implementación procedimental de la EPA y adoptar el espíritu de la EPA en los 
centros educativos (Brooks et al., 2021; DeLuca et al., 2019; James y McCormick, 2009; Marshall 
y Drummond, 2006). Para superar estos desafíos se necesitan compromisos sostenidos con 
el aprendizaje profesional continuo que suelen implicar modelos de aprendizaje y desarrollo 
profesional colaborativo, aprovechar los conocimientos de los expertos en evaluación y los 
coaches educativos, y hacer hincapié de forma permanente en la práctica reflexiva (DeLuca et 
al., 2015; DeLuca et al., 2019).

2.2.2 Definiciones y características fundamentales de la evaluación formativa contemporánea

El concepto de EPA ha seguido evolucionando desde su definición inicial, presentada por el 
Assessment Reform Group en 2002. En 2009, Klenowski destacó la naturaleza fundamental 
integrada de la EPA con las prácticas cotidianas de docentes y estudiantes: “La evaluación para el 
aprendizaje forma parte de la práctica diaria del alumnado, del cuerpo docente y de los/as colegas 
que buscan, reflexionan y responden a la información procedente del diálogo, la demostración y 
la observación de manera que se mejore el aprendizaje continuo”. (Klenowski, 2009, p. 264). En su 
texto sobre la implementación global de la EPA, Laveault y Allal (2016) definieron la EPA como: “la 
recopilación e interpretación de la información de la evaluación cuyo uso intencionado permite 
al profesorado y al alumnado, actuando de forma individual o interactiva, tomar decisiones que 
tienen un impacto positivo en la enseñanza y el aprendizaje” (p. 7). 
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Estas definiciones se basan en las características fundamentales de la evaluación formativa 
contemporánea. Integrada en las actividades de enseñanza y aprendizaje, la EPA implica 
básicamente las cuatro estrategias interrelacionadas que se basan en la recopilación de 
evidencias relacionadas con el aprendizaje del alumnado a través de diversas actividades de 
evaluación diaria (Lysgaht et at., 2017, 2019):

1.	 Aclarar, compartir o construir conjuntamente las intenciones de aprendizaje y los 
criterios de éxito con el alumnado;

2.	 Aprovechar las preguntas y los debates en el aula para profundizar en el aprendizaje 
del alumnado y proporcionar feedback inmediato para las etapas siguientes;

3.	 Participar en prácticas de autoevaluación y de evaluación entre pares para promover 
el aprendizaje en comunidad, la apropiación del aprendizaje por parte del alumnado 
y su capacidad de acción;

4.	 Proporcionar un feedback continuo para cerrar la brecha entre la situación del 
estudiante y sus objetivos de aprendizaje.

Cuando se utilizan combinadas, las estrategias permiten al alumnado apropiarse de su 
aprendizaje y entender cómo es el éxito, lo cual motiva el aprendizaje; fomenta la capacidad 
de acción de los estudiantes en su aprendizaje mediante la participación en procesos de 
autoevaluación y de evaluación por pares; y acelera el aprendizaje, proporcionando un feedback 
específico para cerrar la brecha entre el punto en el que se encuentran los estudiantes en su 
aprendizaje, el punto al que deben llegar y la mejor manera de conseguirlo. 

2.2.3 Fundamentos conceptuales de la evaluación formativa

La EPA se sitúa dentro de una visión sociocultural y constructivista del aprendizaje que 
reconoce que el aprendizaje es el resultado de la creación de un significado compartido dentro 
de una comunidad de práctica impulsada por las prácticas de evaluación diarias (Willis, 2010). 
La EPA implica la transferencia de poder del docente al estudiante dentro del proceso de 
evaluación, que tradicionalmente ha residido en el primero. En las prácticas contemporáneas 
de evaluación formativa, el alumnado tiene capacidad de acción y es creador y usuario activo 
de las evaluaciones y de la información que estas les proporcionan, lo cual supone cultivar las 
habilidades fundamentales de autorregulación y metacognición (Andrade & Brookhart, 2020). 
La autorregulación se entiende como el ajuste por parte de los individuos de sus prácticas 
de comportamiento y aprendizaje de formas que les permitan alcanzar sus objetivos. La 
metacognición implica ser consciente de dicha práctica. 

A través de los procesos de autoevaluación y de evaluación entre pares, los estudiantes se 
apoyan a sí mismos y los unos a los otros en el esCuadrocimiento de los objetivos de aprendizaje, 
la identificación de lagunas en su aprendizaje y la planificación de las siguientes etapas de su 
desarrollo. Estos procesos están necesariamente ligados y funcionan simultáneamente para 
mejorar la autorregulación y la corregulación de los estudiantes, cuando los comportamientos 
reguladores están influenciados por otras personas (Greene, 2020). A través de estos 
procesos, el alumnado se vuelve más autónomo, autorregulado y activo en su aprendizaje. Los 
estudiantes también se hacen menos dependientes del feedback del docente y más capaces 
de sostener su aprendizaje de forma interdependiente (Hawe y Parr, 2014). Transferir parte del 
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poder en el proceso de evaluación a los/as estudiantes reduce los tradicionales desequilibrios 
de poder en las aulas (Nieminen, 2022) y puede potenciar la inclusión de la voz y los valores 
del alumnado en el proceso de aprendizaje (Bourke y Mentis, 2013). 

2.2.4 El importante papel del feedback 

Para que la evaluación formativa sea eficaz, es fundamental el compromiso

continuo con los procesos de feedback de alta calidad generados por las autoevaluaciones, 
las evaluaciones entre pares y las evaluaciones del profesorado. El feedback es fundamental 
en los procesos de autorregulación y corregulación, ya que ayuda al alumnado a identificar en 
qué punto de su aprendizaje se encuentra y hacia dónde debe avanzar (Yan & Carless, 2021). 
La investigación sobre el feedback tiene una larga historia, hay varios estudios que muestran 
de forma consistente que el feedback de alta calidad puede apoyar y promover positivamente 
el aprendizaje del alumnado, pero también que el feedback de baja calidad puede limitar e 
impedir el aprendizaje (Wisniewski et al, 2020). De acuerdo con varias revisiones sistemáticas 
de la investigación sobre el feedback, la dimensión del efecto de las prácticas de feedback 
en el aprendizaje del alumnado oscila entre 0,48 (Wisniewski et al., 2020) y 0,79 (Hattie y 
Timperley, 2007), lo cual indica que el feedback es una de las pedagogías más poderosas que 
el profesorado puede aprovechar en el aula. 

El factor clave para liberar el poder del feedback es entender los distintos tipos de feedback y la 
mejor manera de aplicarlos en la enseñanza y el aprendizaje. El feedback puede hacer hincapié 
en diferentes áreas de contenido, transmitirse por medio de distintos métodos, dirigirse a 
diferentes personas/estudiantes, y darse en diferentes momentos del proceso de aprendizaje 
(Education Endowment Foundation, 2021). Tomando como base una revisión integradora de 
los modelos de feedback, Panadero y Lipnevich (2022) identificaron cinco componentes básicos 
del feedback que pueden influir en los resultados sociales y de aprendizaje: el contenido del 
mensaje de feedback, cómo y cuándo se da el feedback, las características del estudiante 
que recibe el feedback, el contexto del feedback y el agente que proporciona el feedback. El 
feedback es un proceso complejo, pero muy valioso, en la enseñanza y el aprendizaje.

Hattie y Timperley (2007) desarrollaron un modelo para varios tipos de feedback basado en 
un análisis conceptual de la literatura y las evidencias relativas al feedback. El feedback del 
docente, los/as compañeros/as o los propios estudiantes puede responder a tres grandes 
preguntas:   

1.	 ¿A dónde voy? Sirve para aclarar los objetivos de aprendizaje y se conoce como 
“feed up”; 

2.	 ¿Cómo voy? Sirve para reflexionar sobre el nivel de rendimiento actual del alumnado 
y se conoce como “feed back”; 

3.	 ¿Hacia dónde seguir? Sirve para apoyar las próximas etapas y acciones de aprendizaje 
del alumnado, y se conoce como “feed forward”. 

Cada una de estas preguntas puede responderse en cuatro niveles diferentes, que representan 
distintos tipos de feedback para el alumnado. Los cuatro niveles son:
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a)	 Nivel de la tarea: reflexionar sobre el grado de realización o comprensión de la 
tarea específica; 

b)	 Nivel de proceso: reflexión sobre si los procesos básicos necesarios para 
realizar la tarea (por ejemplo, las habilidades de escritura para una redacción 
persuasiva) se estaban ejecutando o comprendiendo correctamente; 

c)	 Nivel de autorregulación: reflexión sobre el autocontrol, la autoevaluación y las 
acciones de regulación del estudiante; y

d)	 Nivel personal: reflexión sobre las cualidades personales y el afecto del alumno. 

Mediante su análisis conceptual, Hattie y Timperly (2007) dedujeron que, si bien el feedback 
a nivel personal y de la tarea eran los más comunes en los centros educativos, el feedback a 
nivel de autorregulación, seguido del feedback a nivel del proceso, eran los más eficaces para 
apoyar el progreso del alumnado.

El feedback se considera una fuerza motriz fundamental y se relaciona con las principales 
estrategias de la EPA (ver figura 1). La integración de las estrategias de la EPA a lo largo del periodo 
de aprendizaje crea un aula rica en feedback. Este feedback permite que haya oportunidades 
recurrentes para que el alumnado revise su aprendizaje y mejore su trabajo cuando:

•	 está anclado en objetivos de aprendizaje explícitos; 

•	 ofrece oportunidades para revisar el trabajo e integrar el feedback en el aprendizaje, y

•	 activa comportamientos de autorregulación en el alumnado (por ejemplo, mediante 
la autoevaluación y la evaluación por pares).

Las estrategias de la EPA también proporcionan feedback al profesorado sobre la eficacia de 
las estrategias de enseñanza (James y McCormick, 2009); en esencia, la EPA puede mejorar 
tanto el aprendizaje como la enseñanza.

Figura 1
Modelo integrado de estrategias de EPA y uso del feedback (versión adaptada de Wiliam, 2018, 
basada en los principios e instrumentos de la EPA para la evaluación en el aula de Lysgaht et al. 
2017 y 2019)
 

 ¿A dónde voy? ¿Cómo voy? ¿Hacia dónde seguir? 

Estudiante 

Aclarar, compartir 
o construir 
conjuntamente 
las intenciones de 
aprendizaje y los 
criterios de éxito con el 
alumnado. 

Participar en prácticas de autoevaluación y de evaluación 
entre pares para promover el aprendizaje en comunidad, 
la apropiación del aprendizaje por parte del alumnado y su 
capacidad de acción. Pares 

Docente 

Aprovechar las preguntas y 
los debates en el aula para 
profundizar en el aprendizaje 
del alumnado y proporcionar 
feedback inmediato para las 
etapas siguientes.

Proporcionar un feedback 
continuo para cerrar la 
brecha entre la situación del 
estudiante y sus objetivos de 
aprendizaje. 

Recopilar evidencias relacionadas con el aprendizaje del alumnado mediante diversas 
actividades de evaluación diarias.
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2.2.5 Estrategias de evaluación formativa basadas en la evidencia

Varios estudios de investigación en diversos contextos educativos han analizado el impacto de 
diferentes estrategias de evaluación formativa en el aprendizaje, la motivación y el rendimiento 
del alumnado. A pesar de que las evidencias de las investigaciones no están necesariamente 
unificadas ni son exhaustivas (Kingston y Nash, 2011), se han observado varias tendencias.

1.	 Si bien el feedback es esencial para impulsar el aprendizaje, no todo el feedback 
tiene el mismo valor para fomentar el aprendizaje del alumnado.

Como se ha señalado anteriormente, el feedback esencial que se centra en los 
niveles de proceso y autorregulación tiene mayor valor que el feedback centrado 
únicamente en las actividades de la tarea (Hattie y Timperly, 2007; Wisniewski et al., 
2020). Además, el feedback personal (a menudo en forma de elogio o castigo) puede 
tener un efecto contrario en el aprendizaje. Un estudio realizado con 1079 estudiantes 
de primaria canadienses descubrió que, desde el punto de vista del alumnado, los 
procesos de feedback del docente se valoran más que el feedback de los compañeros 
y compañeras y que las evaluaciones que aclaraban las intenciones de aprendizaje y 
los criterios de éxito eran muy valoradas para apoyar su aprendizaje (DeLuca et al., 
2018). Los/as investigadores/as reconocen cada vez más que los efectos del feedback 
dependen fundamentalmente de la forma en que el alumnado lo procesa (por ejemplo, 
interpretaciones, reacciones emocionales), además del contenido y la fuente que del 
feedback (Lui y Andrade, 2022).

2.	 Para que los procesos de feedback y EPA tengan un impacto positivo en el aprendizaje, 
el profesorado debe participar en actividades de aprendizaje profesional continuo 
sobre la evaluación formativa y recibir apoyo en varios niveles. 

Heitink et al. (2016) señalaron los múltiples factores contextuales necesarios para 
fomentar la implementación y la adopción de la evaluación formativa en el aula. A nivel 
escolar, estos factores incluyen el liderazgo y la cultura de evaluación de la escuela, 
así como el apoyo al desarrollo profesional. A nivel de aula, los factores incluyen los 
conocimientos, las habilidades, las actitudes y las creencias del profesorado y del 
alumnado, así como el contexto de la evaluación (es decir, la alineación y la integración 
de la EPA con el contenido y la pedagogía). Los estudios realizados sobre la adopción 
de la EPA en los centros educativos sugieren que varios de estos factores pueden 
verse beneficiados por las iniciativas de desarrollo profesional orientadas a crear 
comunidades de aprendizaje en torno a conceptos y prácticas relacionados con la 
EPA (Brooks et al., 2021). Estas comunidades deberían extenderse al alumnado, ya 
que se ha demostrado que la enseñanza explícita de los conceptos, la terminología 
y los procesos de la EPA incrementa la aceptación y la percepción del valor de estos 
procesos por parte de los/as estudiantes (DeLuca et al., 2018).  

3.	 Todas las estrategias de la EPA se basan en la recopilación de evidencias del 
aprendizaje del alumnado mediante evaluaciones continuas. Estas evaluaciones 
deberían ser diversas y trianguladas.  

La recopilación de evidencias relacionadas con el aprendizaje del alumnado a través 
de diversas estrategias de evaluación diaria es un elemento fundamental para 
la práctica de la EPA. Un marco común para las estrategias de la EPA incluye un 
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enfoque triangulado para recopilar evidencias y proporcionar al alumnado múltiples 
oportunidades de feedback. Las evidencias trianguladas incrementan la fiabilidad 
(es decir, la consistencia) y la validez (es decir, la precisión) del feedback, al garantizar 
que el alumnado recibe más de un feedback y generalmente de múltiples fuentes 
(es decir, el profesorado, los compañeros y compañeras y propio). En la práctica, 
mediante un enfoque de triangulación, se anima al alumnado a pensar de forma más 
crítica y profunda sobre su aprendizaje y su trabajo. Las evidencias del aprendizaje 
del alumnado y el feedback sobre su trabajo pueden generarse mediante una serie 
de actividades de evaluación. Y lo que es más importante, se puede ayudar al propio 
alumnado a generar y documentar sus propias evidencias de su aprendizaje. Debatir 
estas evidencias con el alumnado puede ayudar al personal docente a entender el 
contexto completo del aprendizaje de los/as estudiantes y hacer visible cómo docentes 
y estudiantes interpretan las evidencias del aprendizaje (DeLuca et al., 2024). 

2.2.6 Implementación de la EPA en el aula 

Una implementación significativa de la evaluación formativa contemporánea en el aula suele 
requerir cambios importantes en las prácticas docentes para adoptar el espíritu de la EPA. El 
objetivo es permitir que las estrategias de evaluación formativa impulsen la enseñanza y el 
aprendizaje en el aula; la evaluación es pedagogía. De forma específica, la experimentación y 
la aplicación continuas de las siguientes estrategias —con el feedback del alumnado sobre su 
eficacia— promoverán un enfoque de enseñanza y aprendizaje basado en la EPA. Es importante 
destacar que, si bien la implementación inicial puede implicar la adopción de procedimientos 
de prácticas específicas (es decir, la implementación de la letra (procedimientos) de la EPA), a 
través de la reflexión continua del docente, el aprendizaje profesional y el compromiso explícito 
con el alumnado sobre el desarrollo de una cultura de EPA dentro del aula, las estrategias de 
la EPA deberían estar cada vez más integradas en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
Estas prácticas se han extraído explícitamente del instrumento de Lysgaht, O’Leary y Ludlow 
para la EPA en el aula (2017, 2019).

Estrategia 1: Aclarar, compartir o construir conjuntamente las intenciones de aprendizaje 
y los criterios de éxito con el alumnado 

•	 Las intenciones de aprendizaje se expresan con palabras que hacen hincapié en 
los conocimientos, las habilidades, los conceptos y/o las actitudes, es decir, en lo 
que el alumnado aprende, NO en lo que hace. 

•	 Se recuerda al alumnado los vínculos entre lo que está aprendiendo y el marco 
general de aprendizaje.

•	 Debe utilizarse un lenguaje adaptado a los niños y niñas para compartir las 
intenciones de aprendizaje con el alumnado.

•	 Los criterios de éxito relacionados con las intenciones de aprendizaje se 
diferencian y se comparten con el alumnado. 

•	 El alumnado demuestra que está utilizando las intenciones de aprendizaje y/o los 
criterios de éxito mientras trabaja. 
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Estrategia 2: Aprovechar las preguntas y los debates en el aula para profundizar en el 
aprendizaje del alumnado y proporcionar feedback inmediato para las etapas siguientes.  

•	 Se utilizan técnicas de evaluación para facilitar el debate en el aula (por ejemplo, la 
lluvia de ideas). 

•	 Se utilizan preguntas para sondear los conocimientos previos del alumnado 
sobre un tema. 

•	 Se anima al alumnado a compartir el papel de “cuestionador” con el docente 
durante las clases. 

•	 Las respuestas incorrectas de los estudiantes se utilizan para orientar la enseñanza 
y el aprendizaje. 

•	 El alumnado puede explicar a otros lo que están aprendiendo.

Estrategia 3: Participar en prácticas de autoevaluación y de evaluación entre pares para 
promover el aprendizaje en comunidad, la apropiación del aprendizaje por parte del 
alumnado y su capacidad de acción 

•	 El alumnado tiene la oportunidad de indicar el grado de dificultad que prevé que 
tendrá el aprendizaje al comienzo de una lección o actividad (por ejemplo, mediante 
el uso de semáforos). 

•	 Se les anima a que registren sus progresos utilizando, por ejemplo, registros 
de aprendizaje. 

•	 Se les anima a utilizar una serie de técnicas de evaluación para revisar  
su propio trabajo. 

•	 Se mantiene un registro visual del progreso del alumnado para celebrar su 
aprendizaje y mostrar las áreas de/para el desarrollo. 

•	 Se reserva tiempo durante las reuniones de padres/tutores-docentes para que el 
alumnado participe en la comunicación de algunos aspectos de su aprendizaje. 

Estrategia 4: Proporcionar un feedback continuo para cerrar la brecha entre la situación 
del estudiante y sus objetivos de aprendizaje.

•	 El feedback al alumnado se centra en la(s) intención(es) de aprendizaje original(es) 
y en los criterios de éxito. 

•	 Las técnicas de evaluación se utilizan durante las clases para ayudar al docente a 
determinar el grado de comprensión del alumnado de lo que se está enseñando. 

•	 La información de diagnóstico de las pruebas estandarizadas se utiliza para 
identificar las fortalezas y las necesidades en la enseñanza y el aprendizaje. 

•	 El alumnado participa formalmente a la hora de proporcionar información sobre 
su aprendizaje a sus padres/tutores, a otros estudiantes de su clase o a otros 
visitantes del aula. 

•	 Al prepararse para proporcionar feedback al alumnado sobre su aprendizaje, el/la 
docente consulta sus registros de logros con respecto a las intenciones claves de 
aprendizaje de las lecciones anteriores. 
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2.2.7 Recopilación de evidencias del aprendizaje del alumnado 

Todas las estrategias de la EPA se basan en la recopilación de evidencias del aprendizaje 
del alumnado y en la realización de actividades de evaluación sobre esas pruebas. El 
profesorado puede reunir esas evidencias mediante observaciones, conversaciones y 
productos. La combinación de estos tipos de evidencias contribuye a adoptar un enfoque 
triangulado de la evaluación del alumnado en el aula. 

Las observaciones incluyen observaciones del profesorado o de los compañeros y 
compañeras sobre el rendimiento del alumnado y se pueden registrar digitalmente o 
mediante registros más tradicionales. Las conversaciones permiten recibir feedback de 
manera inmediata. A través del diálogo, el/la docente y los compañeros y compañeras 
pueden evaluar lo que ha entendido un/a estudiante y servir de apoyo para las siguientes 
etapas. Las conversaciones pueden tener lugar entre el/la docente y el/la estudiante, en 
pequeños grupos o a nivel de la clase, y todas ellas pueden servir como evidencias de 
evaluación del aprendizaje del alumnado. Tanto las observaciones como las conversaciones 
pueden ser guiadas a través de protocolos estandarizados (con listas de comprobación de 
criterios, rúbricas, notas cualitativas, etc.) o pueden darse espontáneamente a lo largo de las 
actividades de aprendizaje. Con el término productos nos referimos a cualquier elemento 
de la actividad del estudiante, desde un cuestionario/prueba hasta una redacción, una 
presentación u otra actividad que se haya diseñado. Los productos ofrecen oportunidades 
naturales para el feedback formativo (a través de la autoevaluación, la evaluación entre 
pares o la evaluación del docente) de la actividad que se está realizando, así como feedback 
sobre la realización de las evaluaciones sumativas.

2.2.8 Evaluación formativa y feedback con ayuda de la tecnología

La tecnología tiene el potencial de mejorar los procesos de evaluación formativa para 
hacerlos más eficientes y eficaces para el alumnado y el personal educativo (Pellegrino y 
Quellmalz, 2011; Shute y Rahimi, 2017). Para los procesos evaluativos se han adoptado 
tecnologías digitales de uso habitual (ordenadores portátiles, Cuadrotas, programas, 
etc.), además de herramientas creadas a específicamente para las tareas de evaluación 
(por ejemplo, programas de feedback automatizado) (Blundell, 2021; Harris et al., 2010). 
Las evaluaciones adaptativas, los portafolios electrónicos, el feedback colaborativo y los 
programas informáticos de evaluación, las herramientas digitales de autoevaluación y de 
evaluación entre pares, los entornos de juego/realidad aumentada para la evaluación y el 
feedback y los paquetes de análisis de evaluación son algunas de las plataformas actuales 
que conforman la realidad de la evaluación digital en algunas aulas (Blundell, 2021).

El rápido auge de la inteligencia artificial generativa (IA, por ejemplo, ChatGPT) tiene importantes 
implicaciones para la evaluación en los centros educativos. Volante et al. (2023) destacaron una 
vía para la evaluación formativa facilitada por la IA generativa. En concreto, ChatGPT permite al 
alumnado evaluar de forma crítica el trabajo que producen usando la aplicación, un ejercicio 
que activa habilidades cognitivas avanzadas de evaluación y creatividad. El alumnado puede 
evaluar la exactitud de las ideas, crear o mejorar las conexiones dentro de los textos y entre 
ellos, y extender su aprendizaje a sus contextos personales o a formas más auténticas de 
demostrar su aprendizaje. Por tanto, la IA puede facilitar los procesos críticos de autoevaluación 
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y evaluación “entre pares”. Otra posible aplicación de la IA generativa es proporcionar a los/as 
estudiantes comentarios personalizados generados por la IA sobre su trabajo. Con el rápido 
desarrollo de las tecnologías de IA, es probable que estas transformen la manera en que se 
lleva a cabo la evaluación formativa en los centros educativos. 

La medida en que la tecnología pueda utilizarse para apoyar las estrategias de evaluación 
formativa dependerá de varios factores, como la disponibilidad de la tecnología, la experiencia 
y la formación de docentes y estudiantes, y así como el ancho de banda de los estudiantes (es 
decir, el grado de pobreza digital) (Doucet et al., 2020). Cuando se dispone de ella, la tecnología 
puede apoyar todas las dimensiones de la evaluación formativa contemporánea, desde la 
aclaración de los objetivos e intenciones de aprendizaje hasta la recopilación de diversos tipos 
de evidencia, así como el apoyo a los procesos de autoevaluación, feedback entre pares y 
feedback por parte del profesorado.

2.3 Resumen de la revisión bibliográfica

Este capítulo, que se basa y actualiza nuestra Revisión bibliográfica del proyecto T3LFA 
(Campbell et al., 2022), analiza las evidencias de investigación sobre la importancia de apoyar 
al profesorado y la calidad de la educación, las características eficaces del aprendizaje y el 
desarrollo profesional, el liderazgo docente, así como la historia, definiciones, características, 
comprensión conceptual e implementación de la evaluación formativa, incluido el importante 
papel del feedback, la recopilación de evidencia y los posibles usos de la tecnología. Dos 
años después de la publicación de nuestra revisión original, han surgido varias cuestiones 
claves actuales, entre ellas la acuciante preocupación por una crisis mundial que afecta a la 
profesión docente (UNESCO, 2024; Naciones Unidas, 2024) y el rápido avance de la IA, ambos 
con grandes implicaciones para el trabajo del profesorado y el aprendizaje del alumnado.

Como se comenta en los capítulos siguientes, la investigación sobre las características 
eficaces del aprendizaje y el desarrollo profesional y sobre las prácticas eficaces de evaluación 
formativa ha fundamentado el diseño y la implementación del proyecto T3LFA y la investigación 
internacional asociada a este. En particular, en la investigación del T3LFA hemos integrado y 
adaptado las seis características esenciales del aprendizaje y desarrollo profesional eficaz, a 
saber, el aprendizaje y desarrollo profesional eficaz:

•	 Se asocia a las prioridades identificadas por el profesorado para su trabajo, destinadas a 
satisfacer las necesidades del alumnado, mejorar su aprendizaje y mejorar sus resultados. 

•	 Se diferencia por los valores profesionales, las experiencias y el trabajo del profesorado 
en los contextos escolares y en el aula.

•	 Proporciona contenidos de calidad, útiles y basados en la investigación y la práctica y 
pertinentes para las necesidades de desarrollo profesional identificadas. 

•	 Apoya el aprendizaje profesional activo basado en evidencias, los procesos de 
investigación, la reflexión crítica y el aprendizaje profesional colaborativo con el fin de 
valorar y desarrollar el liderazgo y la capacidad profesional de acción del profesorado. 

•	 Requiere una dotación adecuada de fondos, tiempo y recursos especializados. 

•	 Implica el liderazgo del sistema, de la escuela y del profesorado que prioriza y 
defiende a la importancia del desarrollo profesional.

https://www.ei-ie.org/es/item/27004:teacher-led-learning-circles-developing-teacher-leadership-and-teaching-practice-for-the-use-of-formative-assessment-to-improve-students-learning
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También hemos recurrido a la investigación revisada sobre las prácticas eficaces de evaluación 
formativa para fundamentar los enfoques de los círculos de aprendizaje y diseñar la 
investigación internacional, en particular las cuatro estrategias interconectadas identificadas 
por Lysaght et al. (2017, 2019):

•	 Aclarar, compartir o construir conjuntamente las intenciones de aprendizaje y los 
criterios de éxito con el alumnado.

•	 Aprovechar las preguntas y los debates en el aula para profundizar en el aprendizaje 
del alumnado y proporcionar feedback inmediato para las etapas siguientes. 

•	 Participar en prácticas de autoevaluación y de evaluación entre pares para promover 
el aprendizaje en comunidad, la apropiación del aprendizaje por parte del alumnado 
y su capacidad de acción.

•	 Proporcionar un feedback continuo para cerrar la brecha entre la situación del 
estudiante y sus objetivos de aprendizaje.

A medida que avanzamos en la revisión de la literatura de investigación en este capítulo, 
es importante aclarar la terminología que utilizamos en el estudio de investigación 
internacional T3LFA.

Actualmente, hay un amplio debate sobre las definiciones y distinciones entre “desarrollo 
profesional” y “aprendizaje profesional” (por ejemplo, ver Campbell et al., 2017). En este 
capítulo, nos hemos basado en la definición de “desarrollo profesional” de Cordingley et al. 
(2019, p. 20) como “el apoyo sostenido que se ofrece al profesorado”, por ejemplo, actividades 
y eventos formales, y de “aprendizaje profesional” como “los procesos y actividades que 
lleva a cabo el profesorado”, por ejemplo, la investigación, la adaptación y la implementación 
continua de nuevas prácticas. El proyecto T3LFA incluye ambas características y, por lo tanto, 
utilizamos la terminología tanto de desarrollo profesional como de aprendizaje profesional. En 
esto coincidimos con Fullan y Hargreaves (2016, p. 3): “En nuestra opinión, el aprendizaje y el 
desarrollo profesional (ADP) son como un gran diagrama de Venn: no hay un eclipse total de 
uno por el otro, sino una gran interacción mutua y solapamiento”.

También existen diversas definiciones de “evaluación formativa”. Como se ha comentado en 
este capítulo, siguiendo el trabajo seminal de Black y Wiliam (1998), el Assessment Reform 
Group del Reino Unido (2002) esCuadroció el término “evaluación para el aprendizaje” (EPA) 
para diferenciar este tipo de evaluación de las evaluaciones sumativas, como los exámenes 
estandarizados, y para centrarse en la capacidad de acción y el compromiso del alumnado 
en la evaluación y el aprendizaje. La EPA se ha utilizado ampliamente a nivel internacional 
(Birenbaum et al., 2015; Laveault & Allal, 2016), pero también se ha adaptado en contextos 
locales con diferentes enfoques de implementación. Tras las conversaciones mantenidas 
con investigadores/as nacionales y representantes sindicales locales de los siete países 
participantes en el proyecto T3LFA, se nos aconsejó y acordamos que “evaluación formativa” 
era el término que más resonaba en todos los contextos participantes. Por lo tanto, utilizamos 
el término “evaluación formativa” para englobar las características, estrategias y prácticas 
identificadas para la EPA en el proyecto Círculos de aprendizaje liderados por docentes para la 
evaluación formativa.
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Capítulo 3: Contexto del aprendizaje profesional
Este capítulo proporciona una visión general del modelo de aprendizaje y desarrollo 
profesional del proyecto T3LFA, los/as participantes y sus funciones, así como un resumen de 
las principales actividades para cada uno de los tres años del proyecto. 

3.1 Modelo de aprendizaje y desarrollo profesional

El proyecto T3LFA fue dirigido por la Internacional de la Educación (IE) con fondos proporcionados 
por la Fundación Jacobs. El proyecto adaptó el programa Círculos de aprendizaje liderados por 
docentes de HertsCam, un modelo de aprendizaje y desarrollo profesional que involucra a 
grupos de docentes y facilitadores/as en un aprendizaje y debate sostenidos sobre un tema 
educativo de interés colectivo y liderazgo docente. En este proyecto, los círculos de aprendizaje 
se centraron en las prácticas de evaluación formativa y el refuerzo de la capacidad de acción 
del profesorado, prioridades identificadas por la Internacional de la Educación en consulta 
con el equipo de la Fundación Jacobs y las organizaciones miembros de la Internacional de la 
Educación en los siete países participantes.

El proyecto T3LFA se llevó a cabo a lo largo de tres años (2020-2023) y se centró en el contexto 
del aula, en contextos nacionales y en contextos internacionales en siete países: Brasil, Corea 
del Sur, Costa de Marfil, Ghana, Malasia, Suiza y Uruguay. Entre los participantes en el proyecto 
había docentes, facilitadores/as locales, representantes sindicales locales, investigadores/as 
nacionales, facilitadores/as internacionales, investigadores/as internacionales y el equipo de 
proyecto de la Internacional de la Educación. A cada país participante se le pidió que pusiera en 
marcha tres círculos de aprendizaje liderados por docentes siguiendo el programa HertsCam, 
con la intención de que cada círculo estuviera integrado por diez docentes, dos facilitadores/
as locales y un/a representante sindical local.

3.2 Participantes del proyecto T3LFA

A continuación se describen brevemente las funciones de los y las participantes en el 
proyecto T3LFA.

•	 Internacional de la Educación: Organismo de ejecución del proyecto T3LFA 
Coordinó y apoyó las actividades generales del proyecto a escala internacional, 
regional y nacional, incluida la incorporación de los/as participantes, la programación 
de reuniones (virtuales y presenciales), la recopilación de datos internacionales, 
la movilización de conocimientos y la difusión en cooperación con los sindicatos 
nacionales.

•	 Investigadores/as internacionales: Investigadores/as del Ontario Institute for Studies 
in Education OISE/Universidad de Toronto y del Queen’s Assessment and Evaluation 
Group, de la Universidad de Queens

Proporcionaron asesoramiento especializado sobre prácticas eficaces de 
evaluación formativa y procesos vinculados al aprendizaje profesional y al desarrollo 
del liderazgo en el marco del proyecto T3LFA, dirigieron la recopilación de datos 

https://www.hertscam.org.uk/teacher-led-development-work.html
https://www.hertscam.org.uk/teacher-led-development-work.html
https://www.oise.utoronto.ca/home/
https://educ.queensu.ca/research/groups/aeg
https://educ.queensu.ca/research/groups/aeg
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y la presentación de informes a escala internacional y ofrecieron apoyo a los y las 
investigadoras nacionales en la recopilación de datos y la presentación de informes.

•	 Facilitadores/as internacionales Facilitadores/as en materia de aprendizaje 
profesional de la Red HertsCam con un programa esCuadrocido de desarrollo del 
profesorado (es decir, círculos de aprendizaje liderados por docentes)

Formaron y proporcionaron apoyo virtualmente a los/as facilitadores/as locales y a 
los/as representantes sindicales locales a lo largo de todo el proyecto T3LFA.

•	 Investigadores/as nacionales: Líderes nacionales en investigación educativa 
Coordinaron y proporcionaron apoyo a los círculos de aprendizaje liderados 
por docentes en su país y dirigieron la recopilación de datos y la elaboración de 
informes a nivel nacional, incluido el informe nacional - Parte 2: Perfil final del país1.

•	 Representantes sindicales locales: Miembros de los sindicatos de docentes 
nacionales asociados a los centros educativos participantes

Coordinaron y facilitaron las actividades del círculo de aprendizaje liderado por 
docentes en su país, incluido el aprendizaje del profesorado sobre la evaluación 
formativa y la implementación de prácticas de evaluación formativa.

•	 Facilitadores/as locales: Líderes educativos de los centros educativos participantes
Coordinaron y facilitaron las actividades del círculo de aprendizaje liderado por 
docentes en su país, incluida la formación del profesorado sobre la evaluación 
formativa y el apoyo a la participación del profesorado en las actividades del 
círculo de aprendizaje (por ejemplo, elaboración de planes de acción, creación de 
portafolios y redacción de presentaciones).

•	 Docentes: Profesores y profesoras de las escuelas participantes
Participaron en las actividades en grupo del círculo de aprendizaje con compañeros 
y compañeras docentes (tanto dentro de las escuelas como entre ellas), 
facilitadores y facilitadoras locales y representantes sindicales locales; identificaron 
e implementaron prácticas de evaluación formativa con sus estudiantes.

La figura 2 ofrece una visión general de los y las participantes en el proyecto Círculos de 
aprendizaje liderados por docentes a nivel internacional, nacional y de aula, con el número de 
participantes de cada función.

1	 Ver el Anexo C

https://www.hertscam.org.uk/hertscam-as-an-organisation.html
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Figura 2
Participantes del proyecto Círculos de aprendizaje liderados por docentes para la evaluación 
formativa (T3LFA) a escala internacional, nacional y de aula

 3.3 Actividades del proyecto T3LFA

3.3.1 Año 1

El año 1 del proyecto T3LFA se centró en el desarrollo de recursos para los círculos de aprendizaje, 
la planificación de la recopilación de datos a escala nacional e internacional y la formación de 
facilitadores/as locales y representantes sindicales locales en torno a los procesos de los círculos 
de aprendizaje. En primer lugar, varios facilitadores/as internacionales (de la red HertsCam) 
trabajaron con la Internacional de la Educación e investigadores/as internacionales (del OISE, la 
Universidad de Toronto y la Queen’s University) para crear manuales y herramientas destinados 
a los/as facilitadores/as y docentes locales con el fin de guiarles en su participación en el proyecto 
T3LFA. El programa Círculos de aprendizaje para el aprendizaje y el desarrollo profesional abarcó 
un curso académico (10 meses) e incluyó siete talleres de dos horas con todo el profesorado del 
círculo de aprendizaje, tres tutorías individualizadas entre la persona encargada de la facilitación y 
cada docente del círculo de aprendizaje y dos eventos de redes con profesorado procedente de 
diversas escuelas (ver la Figura 3 y la Guía para facilitadores). 

Figura 3
Estructura recomendada para el programa Círculos de aprendizaje liderados por docentes, extraída 
de la Guía para facilitadores

Mes Actividad

Mes 1 Sesión de taller 1

Mes 2 Sesión de taller 2

Mes 2 Tutorial

•	Investigadores/as nacionales (N=7)
•	Representantes sindicales locales (N=17)
•	Facilitadores/as locales (N=43)

•	 med. 3 círculos de aprendizaje/país
•	 med. 2 facilitadores/círculo de aprendizaje	
•	 med. 1 rep sindical/círculo de aprendizaje

•	Docentes (N=172)
•	 med. 8 docentes/círculo de aprendizaje
•	 2-36 	docentes/país

•	Fundación Jacobs
•	Internacional de la Educación
•	Investigadores/as internacionales (N=3)
•	Facilitadores/as internacionales

Internacional

Nacional

Aula

https://www.hertscam.org.uk/hertscam-as-an-organisation.html
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Mes Actividad

Mes 3 Evento de redes

Mes 4 Sesión de taller 3

Mes 4 Tutorial

Mes 5 Sesión de taller 4

Mes 6 Evento de redes

Mes 7 Sesión de taller 5

Mes 8 Sesión de taller 6

Mes 9 Evento de redes

Mes 10 Sesión de taller 7

A continuación, los/as investigadores/as internacionales, en colaboración con los/as investigadores/
as nacionales y la Internacional de la Educación, elaboraron un Marco de Investigación general 
que serviría de guía para la recopilación de datos dentro del proyecto a nivel de aula, nacional e 
internacional. Los investigadores/as nacionales de cada país también redactaron el informe nacional 
- Parte 2: Perfil del país para proporcionar un perfil general del contexto del sistema educativo, las 
políticas de evaluación y las prácticas de evaluación formativa de su país2. 

Por último, los/as facilitadores/as internacionales de HertsCam llevaron a cabo una serie de sesiones 
virtuales con los/as facilitadores/as locales y los representantes sindicales locales para formarlos 
sobre el proceso de los Círculos de aprendizaje liderados por docentes y sobre cómo utilizar la Guía 
para facilitadores y la Guía para las personas participantes para el profesorado. Los facilitadores/
as internacionales de HertsCam diseñaron programas a medida para cada país, adaptados a la 
naturaleza del proyecto y al contexto nacional.

3.3.2 Año 2

El año 2 del proyecto T3LFA se centró en la puesta en marcha de los círculos de aprendizaje en 
los países participantes. El proyecto ofreció apoyo a una media de tres círculos de aprendizaje 
en cada país y ofreció actividades de desarrollo profesional y promoción del liderazgo docente 
entre varios grupos de docentes con el fin de ampliar sus conocimientos y el uso que hacen 
de las prácticas de evaluación formativa. Cada círculo de aprendizaje estuvo integrado por una 
media de ocho docentes, dos facilitadores/as locales y un/a representante sindical local. Los y 
las docentes fueron seleccionados en función de su interés por las prácticas prometedoras de 
evaluación formativa y su compromiso con el proceso de los círculos de aprendizaje liderados 
por docentes. En total, el proyecto T3LFA incluyó 21 círculos de aprendizaje con un total de 
172 docentes (un promedio de 8 por círculo), 43 facilitadores/as locales (un promedio de dos 
por círculo) y 17 representantes sindicales locales (una persona por círculo de media). En el 
Cuadro 1 se muestra el número total de círculos de aprendizaje, docentes, facilitadores/as 
locales y representantes sindicales locales para cada país participante. 

2	 En el Capítulo 4 se puede consultar un resumen de las actividades internacionales de recopilación de datos.

https://www.ei-ie.org/es/item/27001:teacher-led-learning-circles-project-research-framework
https://eiie.sharepoint.com/:f:/s/UBLinks/EkVJy23aaCJHpQctg9vBxjwBIhRWjrmovpQNAINnhJKJNg?e=AgiJYS
https://eiie.sharepoint.com/:f:/s/UBLinks/EkVJy23aaCJHpQctg9vBxjwBIhRWjrmovpQNAINnhJKJNg?e=AgiJYS
https://eiie.sharepoint.com/:f:/s/UBLinks/EmLo2nWjyH1AsEE4QZlfEoUB_CWRLANOoaTimAiyj-n5hA?e=9mtIHa
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Cuadro 1
Número total de círculos de aprendizaje, docentes, facilitadores/as locales y representantes sindicales 
locales de los países participantes en el proyecto T3LFA

País Número de círculos 
de aprendizaje

Número de 
docentes 

Número de 
facilitadores/as 

locales

Número de 
representantes 

sindicales locales

Brasil 3 21 
(6, 7, 8/círculo)

6  
(2/círculo)

3  
(1/círculo)

Costa de 
Marfil 3 30 

(10/círculo)
6  

(2/círculo)
2  

(para los 3 círculos)

Ghana 6 36 
(6/círculo)

12  
(2/círculo)

6  
(1/círculo)

Malasia 3 30 
(10/círculo)

6  
(2/círculo)

3  
(1/círculo)

Corea del Sur 3 28 
(8, 10, 10/círculo)

6  
(2/círculo)

1 
(para los 3 círculos)

Suiza 1 2 1 1

Uruguay 2 20  
(10/círculo)

6  
(2/círculo)

1 
(para ambos círculos)

TOTAL 21 
(med. 3/país)

167* 
(med. 8/círculo)

43 
(med. 2/círculo)

17 
(med. 1/círculo)

Nota: *El proyecto T3LFA comenzó con 172 docentes, pero 5 no lo completaron.

Las actividades de los círculos de aprendizaje se desarrollaron tomando como guía el 
conjunto de herramientas de HertsCam, la Guía para facilitadores y la Guía para las personas 
participantes para el profesorado. En cada círculo de aprendizaje, una serie de facilitadores/
as y representantes sindicales locales ayudó al profesorado en las siguientes cuestiones: a) 
crear un plan de acción que sirviera como guía para los procesos de su proyecto de desarrollo 
y las prácticas de evaluación formativa; b) desarrollar, identificar, aplicar, adaptar y revisar 
las prácticas de evaluación formativa; c) incluir las reflexiones que fueran surgiendo en un 
registro de participación; d) crear un portafolio de evidencias relacionadas con los procesos de 
liderazgo docente y las prácticas de evaluación formativa; y e) elaborar una presentación breve 
para compartir su aprendizaje y experiencia dentro y fuera del proyecto. Durante las sesiones 
de los círculos de aprendizaje, el profesorado también realizó actividades de recopilación de 
datos a escala internacional: Encuestas previa y posterior al profesorado (encuesta previa 
durante la sesión 2 y encuesta posterior durante la sesión 7) y el cuestionario del marco de 
sistematización del profesorado (hacia el final del año 2).

El investigador/a nacional de cada país proporcionó ayuda al profesorado en la recopilación 
y el análisis de datos para ayudarles a determinar y describir prácticas eficaces de evaluación 
formativa y las repercusiones asociadas en el aprendizaje del alumnado. Además, los/as 
investigadores/as internacionales recopilaron datos de cuestionarios de facilitadores/as 
locales, representantes sindicales locales e investigadores/as nacionales a finales del año 2.

https://eiie.sharepoint.com/:f:/s/UBLinks/EkVJy23aaCJHpQctg9vBxjwBIhRWjrmovpQNAINnhJKJNg?e=AgiJYS
https://eiie.sharepoint.com/:f:/s/UBLinks/EmLo2nWjyH1AsEE4QZlfEoUB_CWRLANOoaTimAiyj-n5hA?e=Z2XrsL
https://eiie.sharepoint.com/:f:/s/UBLinks/EmLo2nWjyH1AsEE4QZlfEoUB_CWRLANOoaTimAiyj-n5hA?e=Z2XrsL
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A lo largo del Año 2, la Internacional de la Educación promovió la conexión y el diálogo regular 
entre el profesorado a escala mundial, regional y nacional mediante sesiones presenciales y 
virtuales que incluyeron seminarios web temáticos y actividades de formación interregionales. 
Además, los equipos nacionales del proyecto facilitaron la organización de eventos de creación 
de redes y formación. 

3.3.3 Año 3

A lo largo del año 3, el proyecto se centró en el análisis y la sistematización de los datos del 
proyecto recopilados durante los años 1 y 2, y posteriormente la elaboración de informes 
sobre las principales conclusiones, tanto a escala nacional como internacional.

Cada investigador/a nacional completó la Parte 2 del informe nacional: Perfil final del país 
(ver el Anexo C), tomando como base los datos del proyecto obtenidos del profesorado, los/
as facilitadores/as locales y los/as representantes sindicales locales, y que incluye su informe 
nacional Parte 1: Perfil del país del año 1.

Los investigadores/as internacionales utilizaron los datos del proyecto3 para sistematizar las 
prácticas eficaces de evaluación formativa y los procesos de desarrollo del profesorado que 
respaldaron el uso de la evaluación formativa por parte del profesorado en todos los países 
participantes, lo que permitió obtener resultados a escala internacional para este informe. 

3	 Ver los Capítulos 5, 6 y 7.
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Capítulo 4: Marco de investigación internacional 
4.1 Visión general del Marco de investigación internacional

El Marco de investigación internacional (LaPointe-McEwan et al., 2022) sirvió de guía para la 
recopilación, el análisis y la presentación de evidencias sobre prácticas eficaces de evaluación 
formativa en el proyecto T3LFA, que abarcan tanto las prácticas del profesorado y el aprendizaje 
del alumnado como los procesos de aprendizaje y desarrollo profesional que apoyaron el 
liderazgo docente para mejorar el uso de estas prácticas. El marco empleó un diseño de 
investigación de métodos múltiples para someter a prueba, desarrollar de forma iterativa y 
sistematizar prácticas eficaces de evaluación formativa. 

La recopilación y el análisis de datos se realizaron a tres niveles: en el aula, a escala nacional 
e internacional. El Marco de investigación original se adaptó sobre la base de la colaboración 
permanente entre investigadores/as internacionales, investigadores/as nacionales y la 
Internacional de la Educación para garantizar que en todos los países se utilizara un plan 
de investigación, un diseño y unos instrumentos de recopilación de datos adecuados. La 
Internacional de la Educación tradujo todos los instrumentos de recopilación de datos del 
inglés al francés, alemán, coreano, malayo, portugués y español para facilitar las respuestas 
de los/as participantes. Además, la Internacional de la Educación y los/as investigadores/as 
internacionales tradujeron las respuestas de los/as participantes al inglés cuando fue necesario 
para facilitar el análisis de los datos y la elaboración de informes internacionales.

4.2 Preguntas de la investigación internacional

El Marco de investigación internacional se basa en dos preguntas de investigación más amplias 
y en una serie de preguntas orientativas relacionadas. 

1. En los círculos de aprendizaje liderados por docentes para la evaluación formativa, ¿qué 
prácticas eficaces de evaluación formativa dirigidas por docentes se han identificado?

a)	 ¿Qué prácticas de evaluación formativa dirigidas por docentes se han utilizado 
y cómo se han aplicado?

b)	 ¿Cómo la tecnología ha respaldado la aplicación de las prácticas de evaluación 
formativa? 

c)	 ¿Qué prácticas de evaluación formativa dirigidas por docentes han 
proporcionado un feedback eficaz al alumnado?

d)	 ¿Qué beneficios del uso de la evaluación formativa se han identificado para la 
práctica docente?

e)	 ¿Qué beneficios del uso de la evaluación formativa se han identificado para el 
aprendizaje del alumnado?

https://www.ei-ie.org/es/item/27001:teacher-led-learning-circles-project-research-framework
https://www.ei-ie.org/es/item/27001:teacher-led-learning-circles-project-research-framework
http://Marco de investigación
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2. En los círculos de aprendizaje liderados por docentes para la evaluación formativa, ¿qué 
procesos de aprendizaje profesional y de liderazgo docente han servido de apoyo para las 
prácticas de evaluación formativa del profesorado?

a)	 ¿Cómo se ha apoyado al personal docente para que entienda, desarrolle y 
utilice las prácticas de evaluación formativa?

b)	 ¿Qué ha contribuido o dificultado el uso eficaz de las prácticas de 
evaluación formativa?

4.3 Fuentes internacionales de datos

El equipo internacional de investigación utilizó cinco fuentes de datos principales para recoger 
las perspectivas y experiencias de los/as participantes en el proyecto T3LFA: encuestas 
previa y posterior al profesorado, cuestionario del marco de sistematización del profesorado, 
cuestionario para facilitadores/as locales, cuestionario para representantes sindicales locales 
e investigadores/as nacionales, e informes nacionales. A continuación, se describen todas 
estas fuentes de datos, y todos los instrumentos se incluyen en el Anexo A. 

4.3.1 encuestas previa y posterior al profesorado

Las encuestas previa y posterior al profesorado recopilaron información sobre sus 
prácticas de evaluación formativa, experiencias de desarrollo profesional y datos demográficos 
al principio y al final de su participación en el proyecto T3LFA (es decir, durante el año 2). 
El profesorado participante completó estas encuestas de 20 minutos durante las sesiones 
designadas del círculo de aprendizaje (encuesta previa durante la sesión 2 y encuesta 
posterior durante la sesión 7). Las encuestas previa y posterior al profesorado se diseñaron 
para estimular el debate y la reflexión dentro de los círculos de aprendizaje y proporcionar 
datos para este informe. Cada encuesta incluía preguntas cerradas (33 en la encuesta previa 
y 36 en la posterior) y una pregunta abierta. Ambas encuestas se organizaron en tres partes, 
que describimos con más detalle a continuación4.

Parte 1: Prácticas de evaluación formativa
Como se explica en el Capítulo 2, a lo largo de este proyecto se utilizó el término “evaluación 
formativa” para la recopilación de datos (en lugar de EPA) porque se entendía mejor en los 
siete contextos nacionales. No obstante, se adoptó una perspectiva contemporánea de la 
evaluación formativa que se basaba en las estrategias básicas de la EPA. 

La Parte 1 de las encuestas previa y posterior al profesorado se adaptó a partir del Assessment 
for Learning Measurement Instrument (Instrumento de Medición de la Evaluación para el 
Aprendizaje) (Lysaght et al., 2017) y se centró en las prácticas de evaluación formativa del 
profesorado. Constaba de 20 preguntas cerradas en la encuesta previa al profesorado y 
26 preguntas cerradas en la encuesta posterior al profesorado. En ella se pedía al personal 
docente que indicara su nivel de confianza en el uso de las prácticas de evaluación formativa 
(desde “ninguna confianza” hasta “una gran confianza”) y sobre el grado en que estas prácticas 
estaban integradas en sus aulas (desde “nunca” hasta “integrada”) al inicio y al final del proyecto 
en cuatro categorías de evaluación formativa basadas en la investigación:

4	 En el Anexo A se pueden consultar los instrumentos de la encuesta previa y posterior al profesorado.

https://researchoutreach.org/wp-content/uploads/2021/12/Michael-OLeary.pdf
https://researchoutreach.org/wp-content/uploads/2021/12/Michael-OLeary.pdf
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1.	 Intenciones de aprendizaje y criterios de éxito

El profesorado comunica los conocimientos, las habilidades y los conceptos 
que el alumnado debe aprender y cómo estos demostrarán su aprendizaje. 

2.	 Preguntas y debates en el aula

El profesorado facilita las preguntas y los debates en el aula para profundizar en el 
aprendizaje del alumnado y proporcionar feedback inmediato para las etapas siguientes.

3.	 Feedback

El profesorado proporciona feedback continuo para cerrar la brecha entre la 
situación del/de la estudiante y sus objetivos de aprendizaje.

4.	 Autoevaluación y evaluación entre pares

El profesorado fomenta la autoevaluación y la evaluación entre pares para 
promover el aprendizaje en comunidad, la apropiación del aprendizaje por parte 
del alumnado y su capacidad de acción. 

Parte 2: Procesos de desarrollo profesional y liderazgo docente
En la Parte 2 de las encuestas previa y posterior se pedía al profesorado que valorase en qué 
medida sus experiencias de desarrollo profesional reflejaban las seis (6) características de un 
aprendizaje y desarrollo profesional eficaz identificadas en nuestra Revisión bibliográfica para 
el proyecto. Cada encuesta constaba de seis (6) preguntas cerradas y una pregunta abierta 
en la que se pedía al profesorado que describiera sus objetivos de aprendizaje profesional 
relacionados con la evaluación formativa y el liderazgo docente.

Parte 3: Datos demográficos
En la Parte 3 de las encuestas previa y posterior se pedía al profesorado que compartiera 
datos demográficos relevantes, como su país, años de experiencia docente, el nivel en el que 
imparten clase actualmente, el tamaño habitual de la clase, el contexto escolar, el acceso a 
la tecnología digital en el aula y cómo han conocido la evaluación formativa. Cada encuesta 
constaba de siete preguntas cerradas.

4.3.2 Cuestionario del marco de sistematización del profesorado

Hacia el final del año 2, se invitó al profesorado a rellenar un Cuestionario del Marco 
de Sistematización del Profesorado para presentar una o dos prácticas eficaces de 
evaluación formativa que sirvieron de apoyo a sus estudiantes. Este cuestionario opcional, de 
respuesta abierta, complementó el Marco de investigación original de los/as investigadores/as 
internacionales. Además, se había diseñado intencionalmente en consonancia con las cuatro 
categorías de evaluación formativa basadas en la investigación de las encuestas previa y 
posterior al profesorado (intenciones de aprendizaje y criterios de éxito, preguntas y debates 
en el aula, feedback y autoevaluación y evaluación entre pares) más una categoría denominada 
Otros5. Se invitó al profesorado a responder a este cuestionario y a utilizar sus respuestas 
para fundamentar sus presentaciones dentro del proceso de los círculos de aprendizaje.

5	 Ver Anexo A

https://www.ei-ie.org/es/item/27004:teacher-led-learning-circles-developing-teacher-leadership-and-teaching-practice-for-the-use-of-formative-assessment-to-improve-students-learning
https://www.ei-ie.org/es/item/27001:teacher-led-learning-circles-project-research-framework
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4.3.3 Cuestionario para facilitadores/as locales

Al final del año 2, se pidió a los/as facilitadores/as locales que rellenaran el Cuestionario para 
facilitadores/as locales sobre sus experiencias como facilitadores/as de las actividades del 
círculo de aprendizaje en el marco del proyecto T3LFA. Este cuestionario de respuesta abierta 
incluía 14 preguntas sobre cuatro temas: datos demográficos (1 pregunta), retos y apoyos 
que experimentaron durante los círculos de aprendizaje (4 preguntas), prácticas eficaces de 
evaluación formativa que identificaron durante el proyecto (6 preguntas) y cómo los círculos 
de aprendizaje reforzaron el liderazgo docente (3 preguntas)6. 

4.3.4 Cuestionarios para representantes sindicales locales e investigadores/as nacionales

Al final del año 2 se pidió a los/as representantes sindicales locales y a los/as investigadores/
as nacionales que rellenaran los cuestionarios para representantes sindicales locales e 
investigadores/as nacionales. Este cuestionario de respuesta abierta incluía 4 preguntas 
sobre cuatro temas: datos demográficos (1 pregunta), procesos de aprendizaje profesional 
que sirvieron de apoyo al profesorado (1 pregunta), prácticas prometedoras de evaluación 
formativa lideradas por docentes (1 pregunta) y lecciones aprendidas para fundamentar la 
implementación exitosa de los círculos de aprendizaje liderados por docentes (1 pregunta)7. 

4.3.5 Informes nacionales: Perfil del país y Perfil final del país

Los/as investigadores/as nacionales de cada país participante presentaron dos informes para 
aportar datos al presente informe y resumir las experiencias de sus respectivos países en el 
proyecto T3LFA: Informe nacional Parte 1: Perfil del país e Informe nacional Parte 2: Perfil 
final del país. Los/as investigadores/as internacionales proporcionaron marcos orientativos 
para cada informe8. 

Informe nacional Parte 1: Perfil del país
Al inicio del proyecto (Año 1), cada investigador/a nacional completó la Parte 1 del Informe 
nacional: Perfil del país para proporcionar un perfil general del contexto del sistema educativo, 
las políticas de evaluación y las prácticas de evaluación formativa de su país. Cada informe 
tenía entre 6 y 10 páginas e incluía:

•	 Visión general del sistema educativo nacional, gobernanza, políticas educativas, 
datos demográficos (número de centros educativos, número de estudiantes, datos 
demográficos del alumnado) y otra información contextual considerada importante 
para los/as lectores/as nacionales e internacionales (por ejemplo, opinión profesional, 
de los medios de comunicación y del público general sobre la educación en el país);

•	 Resumen y debate de las actuales políticas de evaluación nacionales (y/o locales, 
según corresponda);

•	 Debate sobre los contextos de aprendizaje profesional existentes y el desarrollo 
profesional para el uso de la evaluación formativa por parte del profesorado (énfasis 
en primaria);

6	 En el Anexo A se incluye el instrumento del Cuestionario para facilitadores/as locales.
7	 En el Anexo A se incluyen los instrumentos del cuestionario para representantes sindicales locales e investigadores/as nacionales.
8	 Ver el Marco de investigación y el Anexo A.

https://www.ei-ie.org/es/item/27001:teacher-led-learning-circles-project-research-framework
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•	 Ejemplos de prácticas de evaluación formativa utilizadas actualmente por el 
profesorado (énfasis en primaria); 

•	 En el informe se incluirá una revisión de la literatura de investigación relevante sobre 
los temas anteriores en el país específico.

Informe nacional Parte 2: Perfil final del país
Al final del proyecto (Año 3), cada investigador/a nacional completó la Parte 2 del Informe 
Nacional: Perfil final del país, para identificar, sistematizar y describir prácticas eficaces de 
evaluación formativa y las experiencias asociadas a los círculos de aprendizaje liderados por 
docentes en su país. Este informe se utilizó como estudio de caso para cada país participante 
en el proyecto T3LFA9.

Los/as investigadores/as nacionales utilizaron la plantilla orientativa10 elaborada por los/as 
investigadores/as internacionales para redactar un informe de 20-30 páginas con el siguiente 
contenido:

•	 Parte 1: Revisión del perfil del país en cuanto a las políticas, prácticas e investigaciones 
existentes sobre el desarrollo profesional para el uso de la evaluación formativa por 
parte del profesorado en cada país.

•	 El Informe nacional 1 se debe actualizar en caso necesario en función de 
las actualizaciones de las políticas o investigaciones o de los documentos y 
bibliografía que hayan aparecido después de la redacción del informe original, 
así como del feedback de los/as investigadores/as internacionales.

•	 Parte 2: Resultados del país

•	 Descripción del diseño y la implementación de los círculos de aprendizaje 
liderados por docentes en el país, por ejemplo: enfoque para seleccionar al 
profesorado, número de docentes implicados, en cuántos centros educativos 
trabajan estos/as docentes, participación de los sindicatos de docentes, del 
gobierno (en su caso) y otros socios.

•	 Análisis de los datos de los círculos de aprendizaje liderados por docentes 
para extraer resultados relacionados con las preguntas de la investigación 
internacional. Las fuentes de datos deben incluir: 

	· Planes de acción, portafolios, reflexiones y presentaciones creadas por el 
profesorado participante

	· encuestas previa y posterior al profesorado y respuestas del cuestionario 
del marco de sistematización del profesorado 

	· Respuestas del cuestionario para facilitadores/as locales y representantes 
sindicales locales

	· Otras observaciones y evidencias recopiladas por los/as investigadores/as 
nacionales

El cuadro 2 muestra un resumen de todas las fuentes de datos del proyecto T3LFA para este 
informe, así como el número de respuestas y los porcentajes de respuesta de cada fuente. Las 

9	 Ver el Anexo C
10	 Ver el Anexo A.
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encuestas previa y posterior obtuvieron un alto índice de respuesta: el 99 % (n = 171) respondió 
a la encuesta previa y el 70 % (n = 121) respondió a la encuesta posterior. El cuestionario también 
obtuvo un alto índice de respuesta: el 66 % del profesorado (n = 113) respondió al Cuestionario 
del marco de sistematización del profesorado, el 63 % de los/as facilitadores/as locales (n = 27) 
respondió al Cuestionario para facilitadores/as locales, el 59 % de los/as representantes sindicales 
locales (n = 10) respondió al Cuestionario para representantes sindicales locales y el 100 % de los/as 
investigadores/as nacionales (N = 7) respondió al Cuestionario para investigadores/as nacionales. 
Además, todos/as los/as investigadores/as nacionales (N = 7) presentaron sus informes nacionales: 
Informe nacional Parte 1: Perfil del país e Informe nacional Parte 2: Perfil final del país.

Cuadro 2
Fuentes de datos, número de respuestas e índices de respuesta del proyecto T3LFA

Fuente de datos Total de 
respuestas

Índice de 
Respuesta

Informe nacional Parte 1: Perfil del país 
Revisión y análisis de las políticas, prácticas e investigaciones existentes 
sobre evaluación formativa en cada país.

7 100%

Encuesta previa al profesorado 
Una encuesta dividida en tres partes centrada en: 
Práctica de evaluación formativa (20 preguntas cerradas)
Procesos de desarrollo profesional y liderazgo docente (6 preguntas cerradas y 1 abierta)
Datos demográficos (7 preguntas cerradas)

171 99%

Encuesta posterior al profesorado 
Una encuesta dividida en tres partes centrada en: 
Práctica de evaluación formativa (26 preguntas cerradas)
Procesos de desarrollo profesional y liderazgo docente (6 preguntas cerradas y 1 abierta)
Datos demográficos (7 preguntas cerradas)

121 70%

Cuestionario del marco de sistematización del profesorado
Cuestionario opcional de respuesta abierta dirigido al profesorado para 
mostrar cómo las prácticas de evaluación formativa benefician al alumnado 
del personal docente que participa en el proyecto Círculos de aprendizaje 
liderados por docentes.

113 66%

Cuestionario para facilitadores/as locales 
Cuestionario de respuesta abierta sobre los retos y apoyos que experimentaron 
durante los círculos de aprendizaje, las prácticas eficaces de evaluación formativa 
que identificaron y cómo los círculos de aprendizaje reforzaron el liderazgo 
docente.

27 63%

Cuestionario para representantes sindicales locales 
Cuestionario de respuesta abierta sobre los procesos de aprendizaje profesional 
que sirvieron de apoyo al profesorado, las prácticas prometedoras de evaluación 
formativa lideradas por docentes y las lecciones aprendidas para fundamentar la 
implementación exitosa de los círculos de aprendizaje liderados por docentes.

10 59%

Cuestionario para investigadores/as nacionales
Cuestionario de respuesta abierta sobre los procesos de aprendizaje profesional 
que sirvieron de apoyo al profesorado, las prácticas prometedoras de evaluación 
formativa lideradas por docentes y las lecciones aprendidas para fundamentar la 
implementación exitosa de los círculos de aprendizaje liderados por docentes.

7 100%

Informe nacional Parte 2: Perfil final del país
Informes de estudios de caso de los países que incluían las políticas, prácticas 
e investigaciones existentes sobre la evaluación formativa y la identificación, 
sistematización y descripción de prácticas eficaces de evaluación formativa y 
resultados vinculados a las preguntas de la investigación.

7 100%
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Capítulo 5: Perfiles de los países participantes
Este capítulo proporciona un breve perfil de cada uno de los países que participaron en el 
proyecto T3LFA: Brasil, Corea del Sur, Costa de Marfil, Ghana, Malasia, Suiza y Uruguay. Los 
perfiles están basados en la información de los informes nacionales con perfiles de país 
elaborados por los/as investigadores/as nacionales. Los perfiles incluyen una descripción 
general de los datos demográficos del país, el sistema educativo, las políticas educativas, las 
prácticas de evaluación, los enfoques de aprendizaje profesional y los datos demográficos de 
los y las docentes participantes11. 

5.1 Brasil

Brasil es el país más grande y poblado de Sudamérica, con más de 217 millones de habitantes, 
y la 13ª economía a nivel mundial. Su idioma oficial es el portugués, y parte de la población 
habla español, inglés y alemán. El sistema educativo está descentralizado. Los estados y 
municipios tienen autonomía en materia de educación y derechos sociales de conformidad 
con la Constitución Federal (1988). La educación se organiza en dos niveles: Educación 
básica y educación superior. La educación básica incluye la educación infantil, la educación 
fundamental (educación primaria) y la educación secundaria. Este proyecto se centró en el 
contexto de la educación primaria.

Los municipios son los principales responsables de la educación básica, con la cooperación 
técnica y financiera de los gobiernos estatal y federal. En 2018, se introdujo la Base Nacional 
Común Curricular (BNCC) para estandarizar la educación a lo largo de las diferentes etapas y 
modalidades de la educación básica. El nuevo plan de estudios se centra en la acumulación 
progresiva de conocimientos esenciales, y está fundamentado en los resultados de una 
evaluación a gran escala. El acceso a la educación es desigual, ya que varía en función de la 
ubicación geográfica, el acceso a la tecnología y la situación socioeconómica. La desigualdad en 
el sistema educativo ha aumentado desde la pandemia de COVID-19, y ya era especialmente 
desigual para la población negra e indígena. La mayoría de los niños y niñas de educación 
primaria asisten a escuelas municipales (el 49,6 %), seguidas de escuelas estatales (el 32,2 %), 
privadas (el 17,4 %) y federales (el 0,8 %).

En Brasil, la evaluación se ha utilizado principalmente con fines sumativos para supervisar el 
aprendizaje del alumnado. La BNCC establece que la evaluación en educación primaria y primer 
ciclo de secundaria debe incluir el desarrollo de conocimientos, aptitudes y competencias. 
Existe un modelo de “Estado Evaluador” que supervisa el Sistema Nacional de Evaluación de la 
Educación Básica (SAEB) establecido a principios de los años noventa. Aunque los documentos 
de política abogan por procesos de evaluación formativa, la realidad en la práctica diverge 
significativamente. El aprendizaje esencial suele definirse por habilidades y competencias, lo 
cual conduce a un plan de estudios centrado en pruebas masivas. Este enfoque dicta cómo 
alcanzar los objetivos y da forma a las estrategias pedagógicas utilizadas para lograr los 
resultados deseados en las evaluaciones.

11	 Para una descripción más detallada del contexto de cada país, consultar los informes de los estudios de caso por país en el Apéndice C.
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La BNCC también influye en la formación inicial y continua del profesorado, en consonancia 
con el plan de estudios. El aprendizaje del profesorado y la evaluación de su rendimiento están 
más relacionados con políticas de evaluación a gran escala que con procesos de evaluación 
formativa que promuevan una educación integral y centrada en el ser humano.

En el proyecto T3LFA participaron veintitrés docentes de Brasil, con una media de 23 años de 
experiencia. Casi todos procedían de zonas Urbanas, impartían clase en 3º de primaria y tenían 
entre 16 y 30 estudiantes en su aula. La mayoría tenía acceso a wifi y algunos dispositivos, 
aunque en algunos casos la conexión wifi era intermitente y disponían de pocos dispositivos 
fiables para el alumnado. Antes del inicio del proyecto, la mayoría del profesorado participante 
indicó que había aprendido sobre la evaluación formativa a través de cursos de formación del 
profesorado, algunos a través de iniciativas de aprendizaje y desarrollo profesional y otros en 
conversaciones con otros/as docentes. 

Para más detalles sobre el contexto educativo y de evaluación de Brasil y sus experiencias 
en este proyecto, consulte el informe final de Brasil, un estudio de caso elaborado por la 
profesora Dalila Andrade Oliveira, investigadora nacional del proyecto T3LFA.

5.2 Costa de Marfil

Costa de Marfil es un país situado en África Occidental con una población aproximada de 29 
millones de habitantes (PGPH, 2021). Su idioma oficial es el francés y alberga alrededor de 
60 grupos étnicos locales. El país cuenta con 31 regiones administrativas con dos distritos 
autónomos: Yamusukro, la capital oficial, y Abiyán, la capital económica. El sistema educativo 
público consta de tres etapas: educación primaria, secundaria y terciaria. Este proyecto se 
centró en el contexto de la educación primaria.

La educación es una institución de servicio público y está consagrada en los artículos 7 y 8 de 
la Constitución de Costa de Marfil. En virtud de estos artículos, el Estado debe garantizar la 
igualdad de acceso a la educación para toda la población y, junto con los poderes públicos, 
crear condiciones favorables para la educación cívica y moral de la juventud. La educación está 
supervisada por varios ministerios gubernamentales, entre ellos el Ministerio de Educación 
y Alfabetización y el Ministerio de Educación Técnica, Formación Profesional y Aprendizaje. 
El número de estudiantes por aula puede ser elevado en todas las etapas educativas. El 
Informe sobre el Estado del Sistema Educativo Nacional (RESEN) señala que los sectores de la 
educación y la formación en Costa de Marfil se enfrentan a retos generales que surgen de la 
necesidad de adaptarse a los cambios en la sociedad. Estos retos giran en torno a cuestiones 
asociadas al acceso y la equidad, la calidad, la eficiencia interna y la relevancia.

La evaluación en Costa de Marfil se realiza para medir el progreso en relación con los objetivos 
de aprendizaje, respaldar la reforma del sistema y del plan de estudios, e informar sobre el 
desarrollo de las competencias de los/as estudiantes. El sistema de evaluación está supervisado 
por el Departamento de Supervisión y Seguimiento de Programas, creado por el Ministerio de 
Educación Nacional en 2011 y reestructurado en 2014. La evaluación formativa se utiliza como 
herramienta para el aprendizaje y forma parte de un enfoque constructivo del aprendizaje 
orientado a respaldar tanto al alumnado como al personal educativo. La evaluación sumativa 
tiene lugar al final de un conjunto de tareas de aprendizaje y se utiliza para asignar una nota 
numérica al rendimiento del alumnado. 
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En este proyecto participaron treinta docentes de Costa de Marfil. Tenían una media de 8 
años de experiencia docente. De los y las docentes participantes, la mayoría trabajaba en 
contextos Urbanoos, impartía clase en 2º de primaria y tenía 51 o más estudiantes en su 
aula. Ninguno indicó tener wifi ni dispositivos en el aula. Antes de participar en el proyecto, 
la mayoría indicó que había aprendido sobre la evaluación formativa a través de cursos de 
formación del profesorado e iniciativas de aprendizaje y desarrollo profesional.

Para más detalles sobre el contexto educativo y de evaluación de Costa de Marfil y sus 
experiencias en este proyecto, consulte el Informe final de Costa de Marfil, un estudio de caso 
elaborado por el profesor Claude Koutou, investigador nacional del proyecto T3LFA.

5.3 Ghana

Ghana es un país de renta media-baja de África Occidental con una población de 30,8 millones 
de habitantes. Cuenta con 16 regiones administrativas. Accra, la capital, es la más poblada, 
mientras que la región de Ahafo es la menos poblada. La población de Ghana es joven, con 
aproximadamente un 57 % de habitantes menores de 25 años. Casi una cuarta parte de la 
población (el 24,2 %) vive por debajo del umbral nacional de pobreza. El sistema educativo 
actual se divide en tres niveles: educación básica (jardín de infancia, primaria y primer ciclo de 
secundaria), educación secundaria (bachillerato) y educación superior. El proyecto T3LFA se 
centró en el contexto de la educación primaria.

El sistema educativo de Ghana tiene su origen en el pasado colonial. Las escuelas creadas 
en el periodo precolonial estaban destinadas a educar a los hijos e hijas mestizos de los 
comerciantes europeos. El acceso a la educación se amplió gracias a la labor de los misioneros 
cristianos, que consideraban la educación una herramienta para la labor misionera. En 1995, 
el gobierno introdujo una serie de reformas en la educación básica universal obligatoria y 
gratuita con el objetivo de incrementar el acceso a la educación y su calidad. La educación 
corre a cargo del Ministerio de Educación a través de los servicios educativos de Ghana. El 
Ministerio de Educación elabora la política y el plan de estudios de la enseñanza preterciaria. 
A nivel regional y de distrito, las oficinas de educación representan al Ministerio de Educación y 
el personal funcionario de estas organizaciones controlan y supervisan las políticas educativas 
y las inspecciones de las escuelas. Ghana ha experimentado un aumento en el acceso a la 
educación básica desde 2010/2011 debido a la abolición de las tasas escolares y la introducción 
de medidas como un sistema de subvenciones por capitación, programas de alimentación 
escolar y la descentralización de la educación. A pesar de estos cambios, los índices brutos de 
escolarización en la educación básica están disminuyendo. El Ministerio de Educación estima 
que alrededor de 450 000 niños y niñas no están escolarizados, la mayoría de los cuales se 
concentran en las regiones septentrionales, las áreas Urbanas, las zonas de cultivo de cacao 
y las zonas mineras. 

Aunque el plan de estudios reconoce tanto la evaluación sumativa como la formativa, se 
hace hincapié en esta última. La evaluación formativa se articula en el plan de estudios como 
“evaluación como aprendizaje” y “evaluación para el aprendizaje”. Los centros escolares 
también utilizan sistemas internos de evaluación para implantar normas de rendimiento y 
supervisar el progreso del alumnado. El desarrollo profesional docente ha mejorado desde 
2018. A día de hoy es más coherente y está consagrado dentro de la política educativa. 
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En el proyecto T3LFA participaron treinta docentes de Ghana. Tenían una media de 12,5 años 
de experiencia docente. El profesorado participante representaba tanto a zonas rurales como 
Urbanas y estaba distribuido en los niveles de 1º, 4º y 6º de primaria. La mayoría tenía entre 31 
y 50 estudiantes en su aula, y no disponía de acceso a wifi ni a dispositivos en el aula. Antes de 
participar en el proyecto, la mayoría indicó que había aprendido sobre la evaluación formativa 
a través de cursos de formación del profesorado e iniciativas de aprendizaje y desarrollo 
profesional. 

Para más detalles sobre el contexto educativo y de evaluación de Ghana y sus experiencias 
en este proyecto, consulte el informe final de Ghana, un estudio de caso elaborado por el Dr. 
Christopher Yaw Kwaah, investigador nacional del proyecto T3LFA.

5.4 Malasia

Malasia es un país situado en el sudeste asiático con más de 34 millones de habitantes. Se 
trata de una federación integrada por 13 estados y tres territorios federales. El idioma nacional 
de Malasia es el malayo, hablado por más del 80 % de la población; el inglés es la segunda 
lengua oficial. El sistema educativo actual se divide en cinco etapas: educación preescolar, 
educación primaria, educación secundaria, educación postsecundaria y educación terciaria. 
Este proyecto se centró en el contexto de la educación primaria. 

La educación en Malasia está supervisada por varios poderes públicos, entre ellos el Ministerio 
de Educación. El sistema educativo de Malasia se ha desarrollado a través de diversas reformas 
políticas, la primera de las cuales se produjo entre 1955 y 1961. La educación primaria en 
Malasia es única debido a la composición demográfica de la población. De acuerdo con lo 
establecido en el Informe Rahman Talib y en la Filosofía de la Educación Nacional, según los 
cuales el alumnado de origen chino e indio debe recibir apoyo para aprender y mantener 
sus lenguas maternas, se crearon dos tipos de escuelas de primaria: las escuelas primarias 
nacionales (NPS) y las escuelas primarias “de tipo nacional” (NTPS). Ambos tipos siguen el 
mismo sistema de educación primaria y utilizan el mismo plan de estudios y programa nacional. 
La única diferencia es la lengua vehicular. Las escuelas primarias nacionales utilizan el idioma 
malayo, mientras que las escuelas de tipo nacional utilizan el chino o el tamil. 

Tradicionalmente, la evaluación en la educación nacional siempre se ha orientado a los 
exámenes y la evaluación sumativa. Sin embargo, Malasia está abandonando el aprendizaje 
basado en la memorización en favor de un enfoque más centrado en el estudiante, que da 
prioridad al pensamiento crítico, la creatividad y la evaluación formativa. El Plan Maestro de 
Desarrollo Profesional Docente es una iniciativa destinada a fomentar la profesionalidad en 
diversos aspectos de la enseñanza, incluida la diferenciación entre evaluación formativa y 
sumativa.

En el proyecto T3LFA participaron treinta y cinco docentes de Malasia, con una media de 15 
años de experiencia docente. La mayoría trabajaba en contextos Urbanoos. Representaban 
a los cursos de 1º a 7º de primaria; la mayoría impartía 6º de primaria y tenía entre 21 y 
40 estudiantes en su aula. La mayoría disponía de acceso a wifi con algunos dispositivos, y 
pocos de ellos disponían de acceso fiable a wifi y varios dispositivos fiables en el aula. Antes 
de este proyecto, el profesorado indicó que había aprendido sobre la evaluación formativa 
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principalmente a través de cursos de formación del profesorado, experiencias en el aula y 
autoaprendizaje. 

Para más detalles sobre el contexto educativo y de evaluación de Malasia y sus experiencias 
en este proyecto, consulte el informe final de Malasia, un estudio de caso elaborado por el Dr. 
Zuwati Hasim, investigador nacional del proyecto T3LFA.

5.5 Corea del Sur

Corea del Sur es un país situado en Asia Oriental, que limita al norte con la República Popular 
Democrática de Corea, al este con el Mar del Este, al sur con el Mar de China Oriental y al oeste 
con el Mar Amarillo. Está separado de la isla japonesa de Tsushima por el estrecho de Corea. 
Corea del Sur tiene una población de más de 51 millones de habitantes. La lengua oficial es el 
coreano, pero también se habla japonés, inglés y mandarín. El sistema educativo actual sigue 
un sistema escalonado 6-3-3-4, compuesto por seis años de primaria, tres años de primer 
ciclo de secundaria, tres años de segundo ciclo de secundaria/bachiller y cuatro años en la 
universidad o entre dos y tres años en un colegio universitario. El proyecto T3LFA se centró en 
el contexto de la educación primaria.

En Corea del Sur, la educación nacional está regida por organizaciones centrales y provinciales 
compuestas por 17 oficinas provinciales de educación, 176 oficinas regionales de educación y 
escuelas unitarias que dependen del Ministerio de Educación. El Ministerio es responsable de 
la planificación, implementación y seguimiento de las políticas y estrategias educativas a nivel 
nacional, y la oficina provincial de educación y las oficinas regionales de educación supervisan 
los sistemas educativos locales.

Las directrices de evaluación se incluyen en la Guía General para el Plan de Estudios Revisado 
de 2015, publicada por el Ministerio de Educación. Estas directrices se centran en la evaluación 
orientada al proceso, que implica que el profesorado debe articular múltiples tipos de datos 
de evaluación recopilados durante el proceso de aprendizaje para proporcionar un feedback 
formativo adecuado. La evaluación formativa se utiliza para proporcionar al alumnado un 
feedback inmediato y continuo que respalde su aprendizaje. 

En este proyecto participaron 33 docentes de Corea del Sur con una experiencia docente 
media de 18 años. El profesorado participante representaba tanto a zonas rurales como 
Urbanas y estaba distribuido en los niveles de 1º a 6º de primaria. La mayoría impartía clase 
en 6º de primaria, tenía entre 16 y 30 estudiantes en su aula, y disponía de acceso fiable a 
wifi y a dispositivos en el aula. Al inicio de este proyecto, el profesorado indicó, en general, 
que había aprendido sobre la evaluación formativa a través de cursos de formación del 
profesorado, conversaciones con compañeros/as docentes, experiencia en el aula e iniciativas 
de aprendizaje y desarrollo profesional.

Para más detalles sobre el contexto educativo y de evaluación de Corea del Sur y sus 
experiencias en este proyecto, consulte el informe final de Corea del Sur, un estudio de caso 
elaborado por el profesor Sun Kim, investigador nacional del proyecto T3LFA.
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5.6 Suiza

Suiza es un país multilingüe del centro-oeste de Europa con una población aproximada de 
8,85 millones de habitantes. Sus lenguas oficiales son el alemán, el francés, el italiano y el 
romanche, aunque el alemán es la más hablada. El sistema educativo de Suiza se rige por un 
sistema federal a tres niveles (la confederación, los 26 cantones y las comunas) e incluye la 
educación preescolar, la educación obligatoria y la educación no obligatoria. Este proyecto se 
centró en el contexto de la educación obligatoria.

La educación obligatoria en Suiza está descentralizada y es responsabilidad de cada cantón 
con el fin de dar cabida a toda su diversidad lingüística y cultural. El plan de estudios de la 
educación obligatoria en cada cantón se describe en términos de competencias o estándares 
que el alumnado debe alcanzar. El alumnado comienza la educación obligatoria a los 4 años 
y cursa 11 años en total (2 años de jardín de infancia, 6 años de educación primaria y 3 años 
de primer ciclo de secundaria). Aproximadamente el 95 % de todo el estudiantado asiste a la 
escuela pública sin coste alguno, y alrededor del 5 % estudia en escuelas privadas.

La evaluación en la educación obligatoria se considera una herramienta necesaria para apoyar 
el progreso educativo del alumnado y el logro de los estándares curriculares. Cada cantón 
determina su propio enfoque de la evaluación, y utilizan la evaluación tanto sumativa como 
formativa para facilitar las actividades de enseñanza y aprendizaje. Las prácticas de evaluación 
formativa incluyen evaluaciones de diagnóstico, evaluaciones de portafolios, autoevaluaciones 
y feedback descriptivo. Recientemente, se han diseñado exámenes nacionales/centrales a 
gran escala para evaluar e informar sobre el rendimiento del alumnado respecto a cuatro 
estándares educativos nacionales en todos los cantones. Se realiza un examen en primaria 
y otro en el primer ciclo de secundaria. Suiza también participa en el Programa Internacional 
de Evaluación de Estudiantes (PISA), que evalúa los conocimientos y habilidades del alumnado 
de 15 años en matemáticas, lectura y ciencias. En Suiza, todo el profesorado participa en 
actividades de desarrollo profesional centrado en la evaluación sumativa y formativa en el 
marco de su programa de formación del profesorado y su práctica profesional.

En el proyecto T3LFA participaron tres docentes de Suiza, con una media de siete años 
de experiencia docente. Todos impartían clases en 4º de primaria, tenían entre 16 y 20 
estudiantes en su aula y disponían de acceso a wifi y dispositivos fiables para su alumnado. 
Dos trabajaban en escuelas suburbanas y uno en una escuela rural. Al inicio del proyecto, 
indicaron que habían aprendido sobre la evaluación formativa a través de la experiencia en el 
aula, el autoaprendizaje, las conversaciones con compañeros/as y los cursos de formación del 
profesorado.

Para más detalles sobre el contexto educativo y de evaluación de Suiza y sus experiencias 
en este proyecto, consulte el informe final de Suiza, un estudio de caso elaborado por el Dr. 
Robbert Smit, investigador nacional del proyecto T3LFA.
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5.7 Uruguay

Uruguay es un país situado en Sudamérica, que limita con Argentina al oeste y suroeste y con 
Brasil al norte y noreste. Uruguay tiene una población de unos 3,4 millones de habitantes. 
Casi 2 millones de estos habitantes viven en el área Metropolitanoa de Montevideo, la capital 
y ciudad más grande de Uruguay. La lengua oficial de Uruguay es el español. Sin embargo, en 
Rivera y otras ciudades fronterizas cercanas a Brasil, los habitantes pueden hablar una mezcla 
de portugués y español llamada portuñol. El sistema educativo está compuesto por los niveles 
educativos de primaria, media básica, media superior, formación profesional y terciaria. El 
proyecto T3LFA se centró en el contexto de la educación primaria. 

En Uruguay, el sistema educativo nacional está regido por la Administración Nacional de 
Educación Pública (ANEP), organismo autónomo e independiente del Ministerio de Educación 
y Cultura. La ANEP supervisa la educación desde la primaria hasta la media superior y la 
educación terciaria no universitaria. Toda la población uruguaya tiene derecho a acceder 
gratuitamente a la educación desde el nivel de primaria hasta la universidad. En 2020, se 
aprobó la Ley de Urgente Consideración, que aumentó la participación del Estado en la 
educación y, posiblemente, introdujo al mismo tiempo la comercialización de la educación a 
través de varios tratados con organizaciones internacionales.

La evaluación es mixta en cuanto a las pruebas que el profesorado puede utilizar a su 
discreción. La ANEP establece que las evaluaciones formativas son evaluaciones para el 
aprendizaje y no del aprendizaje y se utilizan para tomar decisiones que ayuden a mejorar el 
aprendizaje y la enseñanza. La evaluación del aprendizaje está relacionada con la evaluación 
sumativa y se utiliza para evaluar lo que sabe el alumnado, determinar si ha alcanzado los 
niveles establecidos y clasificar las puntuaciones obtenidas.

En este proyecto participaron 14 docentes de Uruguay con una media de 17,5 años de 
experiencia docente. La mayoría trabajaba en contextos Urbanoos. Representaban a los 
cursos de 1º a 4º de primaria, y la mayoría impartía clase en 3º de primaria, con entre 21 y 
30 estudiantes en su aula. Todos indicaron tener acceso a wifi y dispositivos a disposición 
de sus estudiantes. Antes del proyecto, la mayoría indicó que había aprendido sobre la 
evaluación formativa a través del autoaprendizaje, las conversaciones con otros/as docentes y 
la experiencia en el aula, el autoaprendizaje y los cursos de formación del profesorado. 

Para más detalles sobre el contexto educativo y de evaluación de Uruguay y sus experiencias 
en este proyecto, consulte el informe final de Uruguay, un estudio de caso elaborado por la 
Dra. Eloísa Bordoli y Ana María Novo Borges, investigadoras nacionales del proyecto T3LFA.
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Capítulo 6: Resultados 
Este capítulo presenta los resultados de la investigación internacional realizada en el marco 
del proyecto T3LFA. Los resultados se han organizado de acuerdo con las dos preguntas 
de investigación más amplias identificadas en el Marco de investigación (LaPointe-McEwan 
et al., 2022):

1.	 En los círculos de aprendizaje liderados por docentes, ¿qué prácticas eficaces de 
evaluación formativa lideradas por docentes se han identificado? (Sección 6.1)

2.	 En los círculos de aprendizaje liderados por docentes, ¿qué procesos de aprendizaje 
profesional han servido de apoyo para las prácticas de evaluación formativa del 
profesorado? (Sección 6.2)

6.1 Prácticas prometedoras de evaluación formativa lideradas por docentes

En este apartado se abordan las prácticas prometedoras de evaluación formativa lideradas 
por docentes en relación con la pregunta de investigación 1 y sus subpreguntas asociadas.

1.	 En los círculos de aprendizaje liderados por docentes, ¿qué prácticas eficaces de 
evaluación formativa lideradas por docentes se han identificado?

a)	 ¿Qué prácticas de evaluación formativa lideradas por docentes se han utilizado y 
cómo se han implementado?

b)	 ¿Cómo la tecnología ha respaldado la aplicación de las prácticas de evaluación 
formativa? 

c)	 ¿Qué prácticas de evaluación formativa lideradas por docentes han proporcionado 
un feedback eficaz al alumnado?

d)	 ¿Qué beneficios del uso de la evaluación formativa se han identificado para la 
práctica docente?

e)	 ¿Qué beneficios del uso de la evaluación formativa se han identificado para el 
aprendizaje del alumnado?

Las fuentes de datos utilizadas para fundamentar este apartado incluyen las respuestas de las 
encuestas previa y posterior al profesorado, el cuestionario del marco de sistematización del 
profesorado, el cuestionario para facilitadores/as locales, el cuestionario para representantes 
sindicales locales y el cuestionario a investigadores/as nacionales, así como la parte 2 del 
Informe nacional: Perfil final del país de cada país participante.

En este apartado se destacan los cambios en la confianza del profesorado en las prácticas de 
evaluación formativa y su uso desde el principio hasta el final del proyecto T3LFA, se describe 
la implementación por parte del profesorado de nuevas prácticas de evaluación formativa 
durante el proyecto y se destacan las prácticas de evaluación formativa prometedoras que el 
profesorado utilizó12. 

12	 En el Anexo B figura un resumen de prácticas prometedoras de evaluación formativa con los beneficios observados para estudiantes y docentes.

https://www.ei-ie.org/es/item/27001:teacher-led-learning-circles-project-research-framework
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6.1.1 Cambios en las prácticas de evaluación formativa del profesorado

Los resultados de las encuestas previa y posterior al profesorado mostraron cambios en 
sus prácticas de evaluación formativa desde el principio hasta el final del proyecto. En este 
apartado se presentan los datos demográficos del profesorado, los cambios en su nivel de 
confianza a la hora de utilizar prácticas de evaluación formativa (de “ninguna confianza” a 
“una gran confianza”) y el grado de integración de las prácticas de evaluación formativa en 
sus aulas (de no integrarlas “nunca” a tenerlas “integradas”). Los cambios en las prácticas 
de evaluación formativa se organizan de acuerdo con las cuatro categorías de evaluación 
formativa basadas en la investigación: Intenciones de aprendizaje y criterios de éxito, 
preguntas y debates en el aula, feedback y autoevaluación y evaluación entre pares (ver 
Instrumento de Medición de la Evaluación para el Aprendizaje; Lysaght et al., 2017). 

6.1.1.1 Datos demográficos del profesorado

Los cuadros 3 y 4 proporcionan un resumen de los datos demográficos del profesorado 
facilitados en las encuestas previa y posterior. Los y las docentes encuestados aparecen 
en el cuadro en representación de sus respectivos países. La encuesta previa fue 
completada por entre 3 y 35 docentes, y la encuesta posterior fue completada por entre 
2 y 27 docentes. La mayoría de los y las docentes trabajaba en contextos escolares 
Urbanoos (el 53,5 % en la encuesta previa y el 41,9 % en la encuesta posterior) (ver el 
cuadro 3). 

La mayoría de los y las docentes participantes tenía entre 11 y 20 años de experiencia 
(el 40,2 %, tanto en la encuesta previa como en la posterior). Impartían clase en los 
niveles de 1º a 7º de primaria, aunque el grupo más numeroso fue el de 3º de primaria 
(el 39,9 % en la encuesta previa y el 35,3 % en la encuesta posterior). En cuanto al 
número de estudiantes por aula, la franja más seleccionada fue de 21 a 30 (el 31,6 % en 
la encuesta previa y el 28,7 % en la encuesta posterior). Un alto porcentaje de docentes 
indicó no disponer de wifi ni dispositivos en el aula (el 36,8 % en la encuesta previa y el 
41,8 % en la encuesta posterior). Por lo general, el profesorado había aprendido sobre 
la evaluación formativa a través de cursos de formación del profesorado (el 77,5 % en 
la encuesta previa y el 77,8 % en la encuesta posterior), mientras que el porcentaje de 
docentes que había aprendido sobre la evaluación formativa a través de conversaciones 
con compañeros/as docentes aumentó al final del proyecto (del 52,1 % en la encuesta 
previa al 70,1 % en la encuesta posterior) (ver el cuadro 4).

 
 
 
 
 
 
 
 
 

https://researchoutreach.org/wp-content/uploads/2021/12/Michael-OLeary.pdf
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Cuadro 3
Datos demográficos proporcionados en las encuestas previa y posterior: Contexto nacional y escolar 
del profesorado (N = 172)

Variable Encuesta previa Encuesta posterior

País N % N %

Brasil 23 13.2 18 14.8

Uruguay 14 8.0 2 1.6

Costa de Marfil 30 17.2 27 22.1

Ghana 30 17.2 20 16.4

Malasia 35 20.1 19 15.6

Corea del Sur 33 19.0 26 21.3

Suiza 3 1.7 3 2.5

Contexto escolar

Urbano 90 53.6 49 41.9

Rural 48 28.6 25 21.4

Suburbano 14 8.3 35 29.9

Indígena 2 1.2 0 0

Quilombo 1 0.6 1 0.9

Metropolitano 4 2.4 1 0.9

Ciudad grande 3 1.8 1 0.9

Ciudad mediana 13 7.7 10 8.5

Ciudad pequeña 6 3.6 5 4.3

Urbano 90 53.6 49 41.9

Escuela de tipo nacional (Malasia)

Escuela nacional 16 9.2 13 10.7

China 9 5.2 4 3.3

Tamil 9 5.2 5 4.1

Nota: en el proyecto participaron un total de 172 docentes. 
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Cuadro 4
Datos demográficos proporcionados en las encuestas previa y posterior: Factores docentes (N = 172)

Variable Encuesta previa Encuesta posterior

Años de experiencia docente N % N %

0-10 55 31.6 34 27.7

11-20 70 40.2 49 40.2

21-30 38 21.8 25 20.3

31+ 7 4 6 4.9

Nivel de enseñanza

Primaria 1 44 26.2 30 25.9

Primaria 2 35 20.8 22 19.0

Primaria 3 67 39.9 41 35.3

Primaria 4 47 28.0 37 31.9

Primaria 5 32 19.0 26 22.4

Primaria 6 51 30.4 39 33.6

Primaria 7 7 4.2 1 0.9

Número de estudiantes habitual

< 21 39 22.4 29 23.8

21-30 55 31.6 35 28.7

31-50 41 23.5 29 23.7

> 50 34 19.5 24 19.7

Acceso a la tecnología

Wifi sin interrupciones, cada estudiante dispone de 
un dispositivo fiable 22 12.6 23 18.9

Wifi sin interrupciones, varios dispositivos fiables 31 17.8 14 11.5

Wifi, algunos dispositivos 36 20.7 21 17.2

Wifi intermitente, algunos dispositivos fiables 16 9.2 8 6.6

Sin wifi ni dispositivos 64 36.8 51 41.8
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Aprendizaje sobre la evaluación formativa

Cursos de formación del profesorado 131 77.5 91 77.8

Iniciativas de aprendizaje profesional 88 52.1 70 59.8

Experiencia en el aula 91 53.8 77 65.8

Autoaprendizaje 75 44.4 57 48.7

Conversaciones con compañeros/as docentes 88 52.1 82 70.1

Conversaciones con personal de dirección 38 22.5 34 29.1

Otro(s) 15 8.9 16 13.7

Nota: En las preguntas sobre el nivel de enseñanza, el contexto escolar y el aprendizaje sobre la evaluación 
formativa se podían elegir múltiples respuestas, por eso los porcentajes totales son superiores al 100 %.

 
6.1.1.2 Intenciones de aprendizaje y criterios de éxito

La categoría “intenciones de aprendizaje y criterios de éxito” en las encuestas previa y 
posterior al profesorado hace referencia a cómo el profesorado comunica los conocimientos, 
habilidades y conceptos que el alumnado debe aprender y cómo demostrará su aprendizaje. 
Se pidió al profesorado que calificara su confianza en estas cinco prácticas específicas de 
evaluación formativa y el grado de integración de las mismas en esta categoría:

•	 Los objetivos de aprendizaje se enuncian utilizando palabras que enfatizan los 
conocimientos, las habilidades, los conceptos y/o las actitudes.

•	 Se recuerda al alumnado los vínculos entre lo que está aprendiendo y los objetivos 
generales de aprendizaje.

•	 Se utiliza un lenguaje adaptado a los niños y niñas para compartir los objetivos de 
aprendizaje con el alumnado.

•	 Los criterios de éxito relacionados con los objetivos de aprendizaje se diferencian y 
se comparten con el alumnado.

•	 El alumnado demuestra que está utilizando los objetivos de aprendizaje y/o los 
criterios de éxito mientras trabaja.

Los resultados de las encuestas previa y posterior sobre la confianza del profesorado en las 
prácticas de las intenciones de aprendizaje y los criterios de éxito y su integración se presentan 
en el Cuadro 5 y se describen a continuación.
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Cuadro 5
Puntuaciones medias de las encuestas previa y posterior al profesorado sobre la confianza y la integración 
de las prácticas de evaluación formativa: Intenciones de aprendizaje y criterios de éxito (N = 172)

Ítems (Preguntas 1-2)
Encuesta 

previa 
Media (DE)

Encuesta 
posterior 

Media (DE)

Intenciones de aprendizaje y criterios de éxito (Confianza)
Escala: De “Nada seguro” (1) a “Muy seguro” (5)

Los objetivos de aprendizaje se enuncian utilizando palabras que enfatizan 
los conocimientos, las habilidades, los conceptos y/o las actitudes. 3.90(.94) 4.26(.69)

Se recuerda al alumnado los vínculos entre lo que está aprendiendo y los 
objetivos generales de aprendizaje. 3.94(.86) 4.25(.78)

Se utiliza un lenguaje adaptado a los niños y niñas para compartir los 
objetivos de aprendizaje con el alumnado. 4.22(.83) 4.44(.74)

Los criterios de éxito relacionados con los objetivos de aprendizaje se 
diferencian y se comparten con el alumnado. 3.76(.95) 4.04(.90)

El alumnado demuestra que está utilizando los objetivos de aprendizaje y/o 
los criterios de éxito mientras trabaja. 3.77(.93) 4.07(.83)

Total 3.91(.70) 4.21(.65)*

Ntenciones de aprendizaje y criterios de éxito (Integración en la práctica)  
Escala: De “Nunca” (1) a “Se integran/Sucede el 90 % de las veces” (5)

Los objetivos de aprendizaje se enuncian utilizando palabras que enfatizan 
los conocimientos, las habilidades, los conceptos y/o las actitudes. 3.88(.93) 4.10(.71)

Se recuerda al alumnado los vínculos entre lo que está aprendiendo y los 
objetivos generales de aprendizaje. 3.88(.89) 4.16(.79)

Se utiliza un lenguaje adaptado a los niños y niñas para compartir los 
objetivos de aprendizaje con el alumnado. 4.10(.92) 4.39(.73)

Los criterios de éxito relacionados con los objetivos de aprendizaje se 
diferencian y se comparten con el alumnado. 3.63(1.03) 4.08(.90)

El alumnado demuestra que está utilizando los objetivos de aprendizaje y/o 
los criterios de éxito mientras trabaja. 3.61(.94) 4.00(.81)

Total 3.82(.78) 4.15(.64)*

Nota: Encuesta previa n = 169-171; encuesta posterior n = 119-121 (no todo el profesorado respondió a todas las 
encuestas e ítems). El asterisco indica que la diferencia en las medias generales es estadísticamente significativa (p < 0,05).
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Intenciones de aprendizaje y criterios de éxito: Confianza
La confianza del profesorado en cada una de las cinco prácticas de evaluación formativa 
asociadas a las intenciones de aprendizaje y los criterios de éxito era relativamente alta al 
inicio del proyecto: las medias en la encuesta previa al profesorado oscilaban entre 3,76 (DE 
= 0,95) y 4,22 (DE = 0,83). A pesar de los altos niveles de confianza iniciales en relación con las 
intenciones de aprendizaje y los criterios de éxito, la confianza del profesorado aumentó en 
las cinco prácticas de esta categoría al final del proyecto: las medias en la encuesta posterior 
al profesorado oscilaban entre 4,04 (DE = 0,90) y 4,26 (DE = 0,69). 

El profesorado indicó el nivel de seguridad más alto en la intención de aprendizaje “se utiliza 
un lenguaje adaptado a los niños y niñas para compartir los objetivos de aprendizaje con 
el alumnado”, tanto en la encuesta previa como en la posterior (M = 4,22, DE = 0,83 y M = 
4,44, DE = 0,74, respectivamente). En particular, las intenciones de aprendizaje en las que el 
profesorado ganó mayor confianza fueron “los objetivos de aprendizaje se enuncian utilizando 
palabras que enfatizan los conocimientos, las habilidades, los conceptos y/o las actitudes” (de 
M = 3,90, DE = 0,94 a M = 4,26, DE = 0,69) y “se recuerda al alumnado los vínculos entre lo 
que están aprendiendo y los objetivos generales de aprendizaje” (de M = 3,94, DE = 0,86 a M 
= 4,25, DE = 0,78).

Para comparar las puntuaciones medias generales de la confianza del profesorado en las cinco 
prácticas de evaluación formativa vinculadas a las intenciones de aprendizaje y los criterios 
de éxito en las encuestas previa y posterior al profesorado, se llevó a cabo una prueba t 
para muestras independientes (asumiendo varianzas desiguales). La puntuación media de 
la confianza del profesorado en las prácticas “intenciones de aprendizaje y criterios de éxito” 
aumentó de 3,91 (DE = 0,70) en la encuesta previa al profesorado a 4,21 (DE = 0,65) en la 
encuesta posterior al profesorado. Esta diferencia fue significativa con t (271) = -3,726, p<0,001. 

Intenciones de aprendizaje y criterios de éxito: Integración en la práctica
Al inicio del proyecto, el profesorado indicó niveles relativamente altos de integración en la 
práctica para las cinco prácticas de evaluación formativa asociadas con “las intenciones de 
aprendizaje y los criterios de éxito”: las medias en la encuesta previa al profesorado oscilaban 
entre 3,61 (DE = 0,94) y 4,10 (DE = 0,92). A pesar de los altos niveles de integración iniciales 
en relación con las intenciones de aprendizaje y los criterios de éxito, las puntuaciones 
relacionadas con la integración aumentaron en las cinco prácticas de esta categoría al final del 
proyecto: las medias en la encuesta posterior al profesorado oscilaban entre 4,00 y 4,39 (DE 
= 0,73). 

Tanto en la encuesta previa como en la posterior, el profesorado indicó el nivel de integración 
más alto en la intención de aprendizaje “se utiliza un lenguaje adaptado a los niños y niñas 
para compartir los objetivos de aprendizaje con el alumnado” (M = 4,10, DE = 0,92 y M = 
4,39, DE = 0,73, respectivamente). En particular, los mayores incrementos en la integración 
se asociaban a la diferenciación y el intercambio de criterios de éxito relacionados con los 
objetivos de aprendizaje con el alumnado (de M = 3,63, DE = 1,03 a M = 4,08, DE = 0,90) y con 
el hecho de que el alumnado demostrara que estaba utilizando objetivos de aprendizaje y/o 
criterios de éxito mientras trabajaban (de M = 3,61, DE = 0,94 a M = 4,00, DE = 0,81).

Para comparar las puntuaciones medias generales de la integración del profesorado de las cinco 
prácticas de evaluación formativa vinculadas a las intenciones de aprendizaje y los criterios de 
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éxito en las encuestas previa y posterior al profesorado, se llevó a cabo una prueba t para muestras 
independientes (asumiendo varianzas desiguales). La puntuación media de la integración de las 
prácticas relacionadas con “las intenciones de aprendizaje y los criterios de éxito” por parte del 
profesorado aumentó de 3,82 (DT = 0,78) en la encuesta previa a 4,15 (DT = 0,64) en la encuesta 
posterior. Esta diferencia fue significativa con t (285) = -3,893, p<0,001.

6.1.1.3 Preguntas y debates en el aula

La categoría “preguntas y debates en el aula” en las encuestas previa y posterior al profesorado 
hace referencia a la forma en que el profesorado facilita las preguntas y los debates en el aula 
para profundizar en el aprendizaje del alumnado y proporcionar feedback inmediato para las 
etapas siguientes. Se pidió al profesorado que calificara su confianza en estas cinco prácticas 
específicas de evaluación formativa y el grado de integración de las mismas en esta categoría:

•	 La evaluación se utiliza para facilitar los debates en el aula.

•	 Se utilizan preguntas para sondear los conocimientos previos del alumnado sobre un tema.

•	 El alumnado puede compartir sus preguntas durante la clase.

•	 Las respuestas incorrectas de los estudiantes se utilizan para orientar la enseñanza 
y el aprendizaje.

•	 El alumnado puede explicar a otros lo que está aprendiendo.

Los resultados de las encuestas previa y posterior sobre la confianza del profesorado en las 
prácticas de “preguntas y debates en el aula” y su integración se presentan en el Cuadro 6 y se 
describen a continuación.

Cuadro 6
Puntuaciones medias de las encuestas previa y posterior al profesorado sobre la confianza y la 
integración de las prácticas de evaluación formativa: Preguntas y debates en el aula (N = 172)

Ítems (Preguntas 3-4)
Encuesta 

previa 
Media (DE)

Encuesta 
posterior 

Media (DE)

Preguntas y debates en el aula (Confianza)
Escala: De “Nada seguro” (1) a “Muy seguro” (5)

La evaluación se utiliza para facilitar los debates en el aula. 3.90(1.00) 4.13(.95)

Se utilizan preguntas para sondear los conocimientos previos del 
alumnado sobre un tema. 4.15(.84) 4.32(.78)

El alumnado puede compartir sus preguntas durante la clase. 3.85(.99) 4.09(.96)

Las respuestas incorrectas de los estudiantes se utilizan para orientar la 
enseñanza y el aprendizaje. 3.97(.94) 4.36(.76)

El alumnado puede explicar a otros lo que está aprendiendo. 3.83(.88) 4.16(.84)

Total 3.94(.67) 4.22(.64)*
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Preguntas y debates en el aula (Integración en la práctica)  
Escala: De “Nunca” (1) a “Se integran/Sucede el 90 % de las veces” (5)

La evaluación se utiliza para facilitar los debates en el aula. 3.85(.99) 4.03(.99)

Se utilizan preguntas para sondear los conocimientos previos del 
alumnado sobre un tema. 4.03(.84) 4.26(.71)

El alumnado puede compartir sus preguntas durante la clase. 3.61(1.05) 4.05(.95)

Las respuestas incorrectas de los estudiantes se utilizan para orientar la 
enseñanza y el aprendizaje. 3.90(1.01) 4.27(.81)

El alumnado puede explicar a otros lo que está aprendiendo. 3.75(.91) 4.00(.90)

General 3.83(.74) 4.13(.68)*

Nota: Encuesta previa n = 169-172; encuesta posterior n = 119-121 (no todo el profesorado respondió a todas las 
encuestas e ítems). El asterisco indica que la diferencia en las medias generales es estadísticamente significativa (p < 0,05).

Preguntas y debates en el aula: Confianza
La confianza del profesorado en cada una de las cinco prácticas de evaluación formativa 
asociadas a las preguntas y debates en el aula era relativamente alta al inicio del proyecto: las 
medias en la encuesta previa al profesorado oscilaban entre 3,83(DE = 0,88) y 4,15(DE = 0,84). 
A pesar de los altos niveles de confianza iniciales con las preguntas y debates en el aula, la 
confianza del profesorado aumentó en las cinco prácticas de esta categoría al final del proyecto: 
las medias de la encuesta posterior oscilaban entre 4,09 (DE = 0,96) y 4,36 (DE = 0,76). 

Al inicio del proyecto, el profesorado se sentía más seguro al utilizar preguntas para sondear los 
conocimientos previos del alumnado sobre un tema (M = 4,15, DE = 0,84). Al final del proyecto, 
el profesorado se sentía más seguro al utilizar las respuestas incorrectas del alumnado para 
orientar la enseñanza y el aprendizaje (M = 4,36, DE = 0,76). Esta última práctica también se 
asoció con el mayor aumento de la confianza del profesorado con respecto a la encuesta 
previa (M = 3,97, DE =0,94), seguida de cerca por el aumento de la confianza del profesorado 
a la hora de permitir que el alumnado explique a otros lo que está aprendiendo (de M = 3,83, 
DE = 0,88 a M = 4,16, DE = 0,84).

Para comparar las puntuaciones medias generales de la confianza del profesorado en las 
cinco prácticas de evaluación formativa vinculadas a las preguntas y debates en el aula en 
las encuestas previa y posterior al profesorado, se llevó a cabo una prueba t para muestras 
independientes (asumiendo varianzas desiguales). La puntuación media de la confianza del 
profesorado en las prácticas “preguntas y debates en el aula” aumentó de 3,94 (DE = 0,67) en 
la encuesta previa a 4,22 (DE = 0,64) en la encuesta posterior. Esta diferencia fue significativa 
con t (265) = -3,588, p<0,001.

Preguntas y debates en el aula: Integración en la práctica
Al inicio del proyecto, el profesorado indicó niveles relativamente altos de integración en 
la práctica para las cinco prácticas de evaluación formativa asociadas con las “preguntas 
y debates en el aula”: las medias en la encuesta previa oscilaban entre 3,61 (DE = 1,05) y 
4,03 (DE = 0,84). A pesar de los altos niveles de integración iniciales en relación con las 
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prácticas de preguntas y debates en el aula, las puntuaciones relacionadas con la integración 
aumentaron en las cinco prácticas de esta categoría al final del proyecto: las medias en la 
encuesta posterior oscilaban entre 4,00 (DE = 0,90) y 4,26 (DE = 0,71). 

Al inicio del proyecto, el profesorado indicó el nivel de integración más alto en el uso de 
preguntas para sondear los conocimientos previos del alumnado sobre un tema (M = 4,03; 
DE = 0,84). Al final del proyecto, el profesorado indicó el nivel de integración más alto en el 
uso de las respuestas incorrectas del alumnado para orientar la enseñanza y el aprendizaje 
(M = 4,27, DE = 0,81). Estas tendencias reflejan el aumento de la confianza del profesorado 
en las prácticas de preguntas y debates en el aula. Los mayores incrementos en el grado 
de integración se produjeron en la práctica “permitir al alumnado compartir sus preguntas 
durante la clase” (de M = 3,61, DE = 1,05 a M = 4,05, DE = 0,95) y en “las respuestas 
incorrectas del alumnado se utilizan para orientar la enseñanza y el aprendizaje” (de M = 
3,90, DE = 1,01 a M = 4,27, DE = 0,81).

Para comparar las puntuaciones medias generales de la integración por parte del profesorado 
de las cinco prácticas de evaluación formativa vinculadas a las preguntas y debates en 
el aula en las encuestas previa y posterior al profesorado, se llevó a cabo una prueba t 
para muestras independientes (asumiendo varianzas desiguales). La puntuación media la 
relacionada con la integración de las prácticas de “preguntas y debates en el aula” aumentó 
de 3,83 (DE = 0,74) en la encuesta previa a 4,13 (DE = 0,68) en la encuesta posterior. Esta 
diferencia fue significativa con t(272) = -3,588, p<0,001.

6.1.1.4 Feedback

La categoría “feedback” en las encuestas previa y posterior al profesorado hace referencia en 
que el profesorado proporciona feedback continuo para ayudar al alumnado a progresar desde 
el punto en que se encuentran actualmente en su aprendizaje hasta alcanzar sus objetivos 
de aprendizaje. Se pidió al profesorado que calificara su confianza en estas cinco prácticas 
específicas de evaluación formativa y el grado de integración de las mismas en esta categoría:

•	 El feedback al alumnado está vinculado a lo(s) objetivo(s) de aprendizaje original(es) y los 
criterios de éxito.

•	 Las técnicas de evaluación se utilizan durante las clases para ayudar al docente a 
determinar el grado de comprensión del alumnado de lo que se está enseñando.

•	 La información de diagnóstico de las pruebas estandarizadas se utiliza para identificar 
los puntos fuertes y las necesidades en la enseñanza y el aprendizaje.

•	 El alumnado participa proporcionando información sobre su aprendizaje.

•	 El alumnado puede explicar a otros lo que está aprendiendo.

Los resultados de las encuestas previa y posterior sobre la confianza del profesorado en las 
prácticas de feedback y su integración se presentan en el Cuadro 7 y se describen a continuación.
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Cuadro 7
Puntuaciones medias de las encuestas previa y posterior al profesorado sobre la confianza y la 
integración de las prácticas de evaluación formativa: Feedback (N = 172)

Ítems (Preguntas 5-6)
Encuesta 

previa 
Media (DE)

Encuesta 
posterior 

Media (DE)

Feedback (Confianza)
Escala: De “Nada seguro” (1) a “Muy seguro” (5)

El feedback al alumnado está vinculado a lo(s) objetivo(s) de aprendizaje 
original(es) y los criterios de éxito. 3.95(.83) 4.25(.72)

Las técnicas de evaluación se utilizan durante las clases para ayudar al 
docente a determinar el grado de comprensión del alumnado de lo que 
se está enseñando.

4.03(.90) 4.32(.70)

La información de diagnóstico de las pruebas estandarizadas se utiliza 
para identificar las fortalezas y las necesidades en la enseñanza y el 
aprendizaje.

3.80(.97) 4.15(.71)

El alumnado participa proporcionando información sobre su 
aprendizaje. 3.81(1.01) 4.08(.79)

El alumnado puede explicar a otros lo que está aprendiendo. 3.79(.92) 4.13(.83)

General 3.88(.75) 4.19(.60)*

Feedback (Integración en la práctica)
Escala: De “Nunca” (1) a “Se integran/Sucede el 90 % de las veces” (5)

El feedback al alumnado está vinculado a lo(s) objetivo(s) de aprendizaje 
original(es) y los criterios de éxito. 3.84(.93) 4.16(.72)

Las técnicas de evaluación se utilizan durante las clases para ayudar al 
docente a determinar el grado de comprensión del alumnado de lo que 
se está enseñando.

4.02(.90) 4.29(.72)

La información de diagnóstico de las pruebas estandarizadas se utiliza 
para identificar los puntos fuertes y las necesidades en la enseñanza y el 
aprendizaje.

3.66(1.03) 4.02(.81)

El alumnado participa proporcionando información sobre su 
aprendizaje. 3.72(1.03) 4.06(.84)

El alumnado puede explicar a otros lo que está aprendiendo. 3.75(.94) 3.99(.83)

General 3.80(.78) 4.10(.63)*

Nota: Encuesta previa n = 170-172; encuesta posterior n = 119-121 (no todo el profesorado respondió a todas las 
encuestas e ítems). El asterisco indica que la diferencia en las medias generales es estadísticamente significativa (p < 0,05).
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Feedback: Confianza
La confianza del profesorado en cada una de las cinco prácticas de evaluación formativa 
asociadas al feedback era relativamente alta al inicio del proyecto: las medias en la encuesta 
previa al profesorado oscilaban entre 3,79 (DE = 0,92) y 4,03 (DE = 0,90). A pesar de los altos 
niveles de confianza iniciales en el feedback, la confianza del profesorado aumentó en las cinco 
prácticas de esta categoría al final del proyecto: las medias de la encuesta posterior oscilaban 
entre 4,08 (DE = 0,79) y 4.32 (DE = 0,70). 

Tanto en la encuesta previa como en la posterior, el profesorado indicó sentirse más seguro 
en el uso de técnicas de evaluación durante las clases como herramienta para determinar el 
grado de comprensión del alumnado sobre lo que se está enseñando (M = 4,03, DE = 0,90 y 
M = 4,32, DE = 0,70, respectivamente). En particular, las intenciones de aprendizaje en las que 
el profesorado ganó mayor confianza fueron “la información de diagnóstico de las pruebas 
estandarizadas se utiliza para identificar las fortalezas y las necesidades en la enseñanza y 
el aprendizaje” (de M = 3,80, DE = 0,97 a M = 4,15, DE = 0,71) y “el alumnado puede explicar a 
otros lo que está aprendiendo” (de M = 3,79, DE = 0,92 a M = 4,13, DE = 0,83).

Para comparar las puntuaciones medias generales de la confianza del profesorado en las cinco 
prácticas de evaluación formativa vinculadas al feedback en las encuestas previa y posterior 
al profesorado, se llevó a cabo una prueba t para muestras independientes (asumiendo 
varianzas desiguales). La puntuación media de la confianza del profesorado en las prácticas de 
“feedback” aumentó de 3,88 (DE = 0,75) en la encuesta previa a 4,19 (DE = 0,60) en la encuesta 
posterior. Esta diferencia fue significativa con t(286) = -3,894, p<0,001.

Feedback: Integración en la práctica
Al inicio del proyecto, el profesorado indicó niveles relativamente altos de integración en la práctica 
para las cinco prácticas de evaluación formativa asociadas con el “feedback”: las medias en la 
encuesta previa al profesorado oscilaban entre 3,66 (DE = 1,03) y 4,02 (DE = 0,90). A pesar de los 
altos niveles de integración iniciales en relación con las prácticas de feedback, las puntuaciones 
relacionadas con la integración aumentaron en las cinco prácticas de esta categoría al final del 
proyecto: las medias en la encuesta posterior oscilaban entre 3,99 (DE = 0,83) y 4,29 (DE = 0,72). 

Tanto en la encuesta previa como en la posterior, el profesorado indicó el nivel de integración 
más alto en la intención de aprendizaje “las técnicas de evaluación se utilizan durante las 
clases para ayudar al docente a determinar el grado de comprensión del alumnado de lo 
que se está enseñando” (M = 4,02, DE = 0,90 y M = 4,29, DE = 0,73, respectivamente). Los 
mayores incrementos en el grado de integración se produjeron en la práctica “la información 
de diagnóstico de las pruebas estandarizadas se utiliza para identificar las fortalezas y las 
necesidades en la enseñanza y el aprendizaje” (de M = 3,66, DE = 1,03 a M = 4,02, DE = 0,81) y 
“el alumnado participa a la hora de proporcionar información sobre su aprendizaje” (de M = 
3,72, DE = 1,03 a M = 4,06, DE = 0,84).

Para comparar las puntuaciones medias generales de la confianza del profesorado en las cinco 
prácticas de evaluación formativa vinculadas al feedback en las encuestas previa y posterior al 
profesorado, se llevó a cabo una prueba t para muestras independientes (asumiendo varianzas 
desiguales). La puntuación media de la integración de las prácticas relacionadas con el feedback 
por parte del profesorado aumentó de 3,80 (DE = 0,78) en la encuesta previa a 4,10 (DE = 0,63) 
en la encuesta posterior. Esta diferencia fue significativa con t (285) = -3,667, p<0,001.
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6.1.1.5 Autoevaluación y evaluación entre pares

La categoría “autoevaluación y evaluación entre pares” en las encuestas previa y posterior al 
profesorado hace referencia a cómo el profesorado fomenta la autoevaluación y la evaluación 
entre pares para promover el aprendizaje en comunidad, la apropiación del aprendizaje por 
parte del alumnado y su capacidad de acción. Se pidió al profesorado que calificara su confianza 
en estas cinco prácticas específicas de evaluación formativa y el grado de integración de las 
mismas en esta categoría:

•	 El alumnado tiene la oportunidad de indicar el grado de dificultad que prevé que 
tendrá el aprendizaje al comienzo de una lección o actividad.

•	 Se anima al alumnado a registrar sus progresos.

•	 Se les anima a utilizar una serie de técnicas de evaluación para revisar su propio trabajo.

•	 Se mantiene un registro visual del progreso del alumnado para celebrar su aprendizaje 
y mostrar las áreas de/para el desarrollo.

•	 Se reserva tiempo durante las reuniones de padres/tutores/docentes para que el 
alumnado participe en la comunicación de algunos aspectos de su aprendizaje.

Los resultados de las encuestas previa y posterior sobre la confianza del profesorado en 
las prácticas de autoevaluación y evaluación entre pares y su integración se presentan en el 
Cuadro 8 y se describen a continuación.

Cuadro 8
Puntuaciones medias de las encuestas previa y posterior al profesorado sobre la confianza y la 
integración de las prácticas de evaluación formativa: Autoevaluación y evaluación entre pares (N= 172)

Ítems (Preguntas 7-8)
Encuesta 

previa  
Media (DE)

Encuesta 
posterior 

Media (DE)

Autoevaluación y evaluación entre pares (Confianza) 
Escala: De “Nada seguro” (1) a “Muy seguro” (5)

El alumnado tiene la oportunidad de indicar el grado de dificultad que 
prevé que tendrá el aprendizaje al comienzo de una lección o actividad. 3.31(1.04) 3.80(1.06)

Se anima al alumnado a registrar sus progresos. 3.67(.99) 3.91(.90)

Se les anima a utilizar una serie de técnicas de evaluación para revisar su 
propio trabajo. 3.53(.95) 4.02(.95)

Se mantiene un registro visual del progreso del alumnado para celebrar 
su aprendizaje y mostrar las áreas de/para el desarrollo. 3.62(1.07) 3.93(1.00)

Se reserva tiempo durante las reuniones de padres/tutores/docentes 
para que el alumnado participe en la comunicación de algunos aspectos 
de su aprendizaje.

3.17(1.24) 3.46(1.19)

General 3.46(.82) 3.83(.81)*
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Autoevaluación y evaluación entre pares (Integración en la práctica) 
Escala: De “Nunca” (1) a “Se integran/Sucede el 90 % de las veces” (5)

El alumnado tiene la oportunidad de indicar el grado de dificultad que 
prevé que tendrá el aprendizaje al comienzo de una lección o actividad. 3.14(1.12) 3.67(1.06)

Se anima al alumnado a registrar sus progresos. 3.48(1.11) 3.88(.89)

Se les anima a utilizar una serie de técnicas de evaluación para revisar su 
propio trabajo. 3.46(1.04) 3.85(1.00)

Se mantiene un registro visual del progreso del alumnado para celebrar 
su aprendizaje y mostrar las áreas de/para el desarrollo. 3.51(1.16) 3.82(1.03)

Se reserva tiempo durante las reuniones de padres/tutores/docentes 
para que el alumnado participe en la comunicación de algunos aspectos 
de su aprendizaje.

3.05(1.29) 3.39(1.23)

General 3.33(.90) 3.72(.84)*

Nota: Encuesta previa n = 169-171; encuesta posterior n = 120-121 (no todo el profesorado respondió a todas las 
encuestas e ítems). El asterisco indica que la diferencia en las medias generales es estadísticamente significativa (p < 0,05).

Autoevaluación y evaluación entre pares: Confianza
La confianza del profesorado en cada una de las cinco prácticas de evaluación formativa 
asociadas a la autoevaluación y evaluación entre pares era menor que en las tres categorías 
anteriores: las medias oscilaban entre 3,17 (DE = 1,24) y 3,67 (DE = 0,99). Sin embargo, al igual 
que en las otras categorías, la confianza del profesorado aumentó en las cinco prácticas de 
esta categoría al final del proyecto: las medias en la encuesta posterior realizada al profesorado 
oscilaban entre 3,46 (DE = 1,19) y 4,02 (DE = 0,95). 

Al inicio del proyecto, el profesorado se sentía más seguro animando al alumnado a registrar 
sus progresos (M = 3,67, DE = 0,99). Al final del proyecto, el profesorado se sentía más seguro 
animando al alumnado a utilizar diversas técnicas de evaluación para revisar su propio trabajo 
(M = 4,02; DE = 0,95). Las intenciones de aprendizaje en las que el profesorado ganó mayor 
confianza fueron “el alumnado tiene la oportunidad de indicar el grado de dificultad que prevé 
que tendrá el aprendizaje al comienzo de una lección o actividad (de M = 3,31, DE = 1,04 
a M = 3,80, DE = 1,06) y “se anima al alumnado a registrar sus progresos” (de M = 3,53, DE = 0,95 
a M = 4,02, DE = 0,95).

Para comparar las puntuaciones medias generales de la confianza del profesorado en las cinco 
prácticas de evaluación formativa vinculadas a la autoevaluación y evaluación entre pares en 
las encuestas previa y posterior al profesorado, se llevó a cabo una prueba t para muestras 
independientes (asumiendo varianzas desiguales). La puntuación media de la confianza del 
profesorado en las prácticas de “autoevaluación y evaluación entre pares” aumentó de 3,46 
(DE = 0,82) en la encuesta previa a 3,83 (DE = 0,81) en la encuesta posterior. Esta diferencia fue 
significativa t (261) = -3,794, p<0,001.
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Autoevaluación y evaluación entre pares: Integración en la práctica
De forma similar a las puntuaciones relacionadas con la confianza, el profesorado indicó 
niveles más bajos de integración en la práctica para las cinco prácticas de evaluación formativa 
asociadas a la “autoevaluación y evaluación entre pares” en comparación con las otras tres 
categorías: las medias en la encuesta previa al profesorado oscilaban entre 3,05 (DE = 1,29) y 
3,51 (DE = 1,16). Sin embargo, las puntuaciones relacionadas con la integración aumentaron en 
las cinco prácticas de esta categoría al final del proyecto: las medias en la encuesta posterior 
oscilaban entre 3,39 (DE = 1,23) y 3,88 (DE = 0,95). 

Al inicio del proyecto, el profesorado indicó el nivel de integración más alto en la intención “se 
mantiene un registro visual del progreso del alumnado para seguir y celebrar su aprendizaje y 
mostrar las áreas de/para el desarrollo” (M = 3,51, DE = 1,16). Al final del proyecto, el profesorado 
indicó el nivel de integración más alto en “se anima al alumnado a registrar sus progresos”  
(M = 3,88; DE = 0,89). Al igual que en el caso de la puntuación sobre la confianza del profesorado 
en las prácticas de autoevaluación y evaluación entre pares, los mayores incrementos en 
el grado de integración se produjeron en la práctica “el alumnado tiene la oportunidad de 
indicar el grado de dificultad que prevé que tendrá el aprendizaje al comienzo de una lección 
o actividad” (de M = 3,14, DE = 1,12 a M = 3,67, DE = 1,06) y “se anima al alumnado a registrar 
sus progresos” (de M = 3,48, DE = 1,11 a M = 3,88, DE = 0,89). 

Para comparar las puntuaciones medias generales de la integración del profesorado de las 
cinco prácticas de evaluación formativa vinculadas a la autoevaluación y evaluación entre 
pares en las encuestas previa y posterior al profesorado, se llevó a cabo una prueba t para 
muestras independientes (asumiendo varianzas desiguales). La puntuación media de la 
integración de las prácticas relacionadas con la “autoevaluación y evaluación entre pares” por 
parte del profesorado aumentó de 3,33 (DE = 0,90) en la encuesta previa a 3,72 (DE = 0,84) en 
la encuesta posterior. Esta diferencia fue significativa con t(268) = -3,822, p<0,001.

6.1.1.6 Resumen de cambios en las prácticas de evaluación formativa del profesorado

Los resultados de las encuestas previa y posterior indican que, al inicio del proyecto, el 
profesorado se sentía relativamente seguro con las prácticas de evaluación formativa 
relacionadas con las intenciones de aprendizaje y criterios de éxito, preguntas y debates en el 
aula y feedback, y algo menos seguro con las prácticas de autoevaluación y evaluación entre 
pares. Del mismo modo, el profesorado indicó niveles relativamente altos de integración de 
las prácticas de evaluación formativa asociadas a las intenciones de aprendizaje y criterios de 
éxito, preguntas y debates en el aula y feedback al inicio del proyecto, y un nivel ligeramente 
inferior en lo que respecta a la integración de las prácticas de autoevaluación y evaluación 
entre pares. A pesar de los altos niveles iniciales de confianza e integración para cada práctica 
de evaluación formativa de la encuesta (20 prácticas en total; 4 categorías, 5 prácticas por 
categoría), los niveles de confianza e integración que el profesorado indicó en cada práctica 
aumentaron al final del proyecto. Además, los incrementos en las medias generales de 
cada categoría de evaluación formativa para: intenciones de aprendizaje y criterios de éxito, 
preguntas y debates en el aula, feedback y autoevaluación y evaluación entre pares, fueron 
estadísticamente significativos.
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6.1.2 Implementación de las prácticas de evaluación formativa por parte del profesorado

Este apartado profundiza en la implementación de las prácticas de evaluación formativa por 
parte del profesorado mediante ejemplos de sus objetivos y prácticas de evaluación formativa 
y de cómo estas prácticas han influido en la enseñanza y el aprendizaje en las aulas. Las 
fuentes de datos para este apartado incluyen la pregunta abierta de la encuesta previa al 
profesorado, el cuestionario del marco de sistematización del profesorado y el cuestionario 
para facilitadores/as locales. El Anexo B proporciona un resumen de las prácticas prometedoras 
de evaluación formativa que el profesorado utilizó durante el proyecto y los beneficios 
observados para estudiantes y docentes. Además, el Anexo C incluye informes de estudios de 
casos que proporcionan prácticas prometedoras de evaluación formativa adicionales que el 
profesorado utiliza en los países participantes.

6.1.2.1 Objetivos del profesorado respecto a la evaluación formativa

Al inicio del proyecto, el profesorado compartió varios objetivos de aprendizaje profesional 
relacionados con la evaluación formativa. En la mayoría de los casos, indicaron que deseaban 
mejorar sus conocimientos y prácticas relacionados con la evaluación formativa, utilizar la 
evaluación formativa para apoyar mejor a sus estudiantes y mejorar los resultados de sus 
estudiantes a través de la evaluación formativa. Algunos/as docentes también se fijaron objetivos 
para aumentar la colaboración con sus colegas, reflexionar sobre sus prácticas docentes y de 
evaluación, reforzar el liderazgo docente y aumentar la autonomía de los/as estudiantes.

Los/as facilitadores/as locales explicaron que el profesorado no estaba seguro de qué esperar 
al empezar el proyecto T3LFA y tenía diversos objetivos de aprendizaje profesional basados 
en sus prioridades individuales y contextuales. Según habían observado, la mayoría quería 
centrarse en el desarrollo integral del alumnado en materia de conocimientos, comprensión, 
habilidades y valores mediante la evaluación para apoyar el aprendizaje por encima de 
las calificaciones. Muchos/as docentes dieron prioridad a la selección de estrategias de 
evaluación formativa que tuvieran en cuenta la diversidad estudiantil y les permitieran adaptar 
sus estrategias pedagógicas a las necesidades del alumnado. Según los/as facilitadores/as, el 
profesorado quería utilizar la evaluación formativa para abordar de manera eficaz las brechas 
de aprendizaje y proporcionar con más frecuencia feedback de calidad al alumnado. Los/
as facilitadores/as también señalaron que el profesorado deseaba aumentar el compromiso 
y la participación de sus estudiantes en el proceso de aprendizaje creando un entorno de 
clase más interactivo. Además de los objetivos centrados en el alumnado, los/as facilitadores/
as observaron que el profesorado tenía objetivos de aprendizaje profesional que incluían el 
desarrollo de nuevas prácticas de evaluación formativa, la adquisición de nuevos conocimientos 
sobre la evaluación, ser más reflexivos en sus enfoques pedagógicos y mejorar la comunicación 
sobre el aprendizaje del alumnado.

6.1.2.2 Uso de las prácticas prometedoras de evaluación formativa por parte del profesorado

En el cuestionario del marco de sistematización del profesorado, estos describieron su uso 
de prácticas prometedoras de evaluación formativa en el proyecto, de acuerdo con las cuatro 
categorías de evaluación formativa basadas en la investigación: Intenciones de aprendizaje 
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y criterios de éxito, preguntas y debates en el aula, feedback y autoevaluación y evaluación 
entre pares (Lysaght et al., 2017). Las prácticas de autoevaluación y evaluación entre pares 
fueron las más indicadas por el profesorado, seguidas de las prácticas de preguntas y debates 
en el aula, las prácticas de feedback y las prácticas de intenciones de aprendizaje y criterios 
de éxito. Estas prácticas prometedoras de evaluación formativa y los beneficios observados 
para estudiantes y docentes se presentan a continuación en cada categoría, junto con dos 
ejemplos destacados para ilustrar la variación de las prácticas de evaluación formativa utilizadas 
por el profesorado en los distintos países participantes. Si bien las prácticas prometedoras se 
presentan dentro de su categoría principal de evaluación formativa, la mayoría abarca múltiples 
categorías. Por ejemplo, las prácticas clasificadas como autoevaluación y evaluación entre pares 
también contribuyeron al feedback sobre las intenciones de aprendizaje y los criterios de éxito. 
Esto destaca la interconexión y complementariedad de las prácticas de evaluación formativa.

Cada uno de los ocho ejemplos destacados que se incluyen a continuación muestra cómo 
la evaluación formativa ha contribuido a la enseñanza y el aprendizaje, y la tecnología ha 
desempeñado un papel fundamental en dos de ellos. Estos ejemplos destacados han sido 
seleccionados porque reflejan las características esenciales basadas en la investigación de 
las prácticas contemporáneas de evaluación formativa, como se indica en nuestra Revisión 
bibliográfica (p. 29):

•	 permite al alumnado apropiarse de su aprendizaje y entender cómo es el éxito, lo 
cual motiva el aprendizaje;

•	 fomenta la capacidad de acción de los estudiantes en su aprendizaje mediante la 
participación en procesos de autoevaluación y de evaluación entre pares; y

•	 acelera el aprendizaje, proporcionando un feedback específico para cerrar la brecha 
entre el punto en el que se encuentran los estudiantes en su aprendizaje, el punto al 
que deben llegar y la mejor manera de conseguirlo. 

Es importante señalar que no hay formas “mejores” o “correctas” de aplicar la evaluación 
formativa para contribuir a la enseñanza y el aprendizaje. Los ejemplos destacados pretenden 
mostrar variaciones en la implementación y, por lo tanto, no indican que estas prácticas sean 
el único método para aplicar cada estrategia. Dicho de otro modo, las prácticas que aquí se 
presentan son una selección de estrategias de evaluación formativa, al tiempo que se reconoce 
que existe una variedad de enfoques para su implementación en diferentes contextos, 
asignaturas y niveles educativos.

Además, el Anexo B proporciona un resumen de las prácticas prometedoras de evaluación 
formativa que el profesorado utilizó a lo largo del proyecto y los beneficios observados para 
estudiantes y docentes, y el Anexo C incluye informes de estudios de casos de varios países 
que ofrecen varias prácticas prometedoras de evaluación formativa adicionales utilizadas por 
el profesorado en los países participantes.

Prácticas de autoevaluación y evaluación entre pares

Dentro de la categoría “autoevaluación y evaluación entre pares”, el profesorado utilizaba con 
mayor frecuencia estrategias de autoevaluación o estrategias que combinaban estrategias de 
autoevaluación y evaluación entre pares, y rara vez utilizaba estrategias de evaluación entre 

https://www.ei-ie.org/es/item/27004:teacher-led-learning-circles-developing-teacher-leadership-and-teaching-practice-for-the-use-of-formative-assessment-to-improve-students-learning
https://www.ei-ie.org/es/item/27004:teacher-led-learning-circles-developing-teacher-leadership-and-teaching-practice-for-the-use-of-formative-assessment-to-improve-students-learning
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pares de forma aislada. Varios docentes mencionaron los diarios de autorreflexión como una 
práctica prometedora que contribuía a la autoevaluación del alumnado. Estos diarios permitían 
al alumnado documentar y autoevaluar su aprendizaje de los conceptos básicos a lo largo del 
tiempo, lo cual reforzaba su proceso de aprendizaje continuo y ayudaba al profesorado a 
generar feedback formativo. Para facilitar tanto la autoevaluación como la evaluación entre 
pares, otros docentes empleaban una estrategia que combina ambos procesos, que consiste 
en la elaboración conjunta de rúbricas. La elaboración conjunta de rúbricas (es decir, tablas 
de criterios con indicadores de desempeño por niveles) fue una práctica prometedora que 
involucró al alumnado en la reflexión activa sobre las intenciones de aprendizaje y los criterios 
de éxito de una tarea, les ayudó a proporcionar feedback específico sobre el aprendizaje a 
través de la autoevaluación y la evaluación entre pares y redujo su dependencia del feedback 
del docente para apoyar su aprendizaje. 

En el Cuadro 9 se detalla una serie de prácticas prometedoras en la categoría “autoevaluación 
y evaluación entre pares”, con los beneficios observados para estudiantes y docentes, seguidas 
de ejemplos destacados de estrategias específicas de autoevaluación y evaluación entre pares 
utilizadas en Costa de Marfil y Corea del Sur.

Cuadro 9
Prácticas prometedoras de evaluación formativa: Autoevaluación y evaluación entre pares

Autoevaluación y evaluación entre pares 
El profesorado fomenta la autoevaluación y la evaluación entre pares para promover el aprendizaje en 
comunidad, la apropiación del aprendizaje por parte del alumnado y su capacidad de acción. 

Prácticas 
prometedoras de 

evaluación formativa

Beneficios observados parael 
alumnado

Beneficios observados para 
el profesorado

Países que 
indicaron 
utilizar la 
práctica

Correcciones 
colectivas: los/
as estudiantes 
comparten sus 
textos o los leen 
en voz alta y los/
as compañeros/
as y el/la docente 
hacen comentarios 
o preguntas

Activación de la voz del estudiante; 
aumentó el compromiso y la 
participación; mejoró el rendimiento 
en lectura y escritura; aumentó 
las preguntas del alumnado 
que conducen a aclaraciones y 
consolidaciones; mejoró las habilidades 
de comunicación y pensamiento 
crítico; los/as estudiantes podían hacer 
correcciones inmediatamente; fomentó 
el aprendizaje colaborativo; mejoró las 
habilidades de escucha y comprensión

Redujo la responsabilidad 
del/la docente en los 
procesos de evaluación y 
aprendizaje; el docente (y 
los compañeros/as) podía 
proporcionar feedback e 
intervenir inmediatamente

Brasil, Ghana, 
Malasia, 
Uruguay

Diarios de 
autorreflexión

Los/as estudiantes utilizaron 
cuadernos para documentar/seguir 
su aprendizaje sobre conceptos 
básicos a lo largo del tiempo; 
permitió a los/as estudiantes generar 
y compartir preguntas entre ellos y 
debatir las respuestas

Proporcionó registros 
de aprendizaje que el 
profesorado podía utilizar 
para generar feedback 
formativo

Brasil, Corea 
del Sur, Suiza
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Evaluación entre 
pares orientada 
al proceso: los 
estudiantes corrigen 
o revisan el trabajo 
de los demás y 
debaten su proceso/
enfoque utilizando 
criterios

Aumentó la capacidad para 
articular su pensamiento; 
mejoró el rendimiento en 
las tareas de aprendizaje; 
perfeccionó la comunicación; 
mejoró la comprensión; mejoró 
la metacognición; mejoró el 
razonamiento lógico

Dio visibilidad a los 
procesos de razonamiento 
y aprendizaje del 
alumnado para apoyar 
las intervenciones del 
profesorado

Brasil, Costa de 
Marfil, Ghana, 
Corea del Sur, 
Uruguay

Elaboración 
conjunta con los/
as estudiantes 
de esquemas 
de calificación o 
rúbricas para la 
autoevaluación y 
la evaluación entre 
pares

Mejoró el rendimiento; mayor 
comodidad a la hora de evaluar y 
reflexionar sobre su propio aprendizaje; 
los/as estudiantes reflexionaron más 
profundamente sobre las intenciones 
de aprendizaje y los criterios de 
éxito; aumentó la participación y 
comprensión de lo que debían hacer; 
los/as estudiantes proporcionaron 
autoevaluaciones específicas

Activó múltiples fuentes 
de feedback para los/as 
estudiantes y redujo su 
dependencia del feedback 
del/la docente

Brasil, Uruguay

Fomentar la 
autoevaluación 
explícita del 
alumnado mediante 
criterios de 
aprendizaje

Los y las estudiantes vieron 
sus errores y progresos; mayor 
apropiación del proceso de 
aprendizaje; reflexionaron sobre su 
comportamiento y conducta en la 
escuela

Fomentó un mayor 
feedback en el aula

Ghana, Corea 
del Sur, Suiza, 
Uruguay

Indicadores visuales 
para evaluar la 
comprensión (por 
ejemplo, la tarjeta 
semáforo, los vasos 
de colores)

Reforzó el pensamiento crítico; 
autoevaluación más sofisticada

Ayudó al profesorado 
a identificar a los/
as estudiantes que 
necesitaban ayuda en 
el momento; los/as 
estudiantes se hicieron 
cargo de su aprendizaje 
y se hicieron más 
autónomos, reduciendo así 
la dependencia del docente 

Corea del Sur, 
Uruguay

Ejemplos destacados de prácticas de autoevaluación y evaluación entre pares

Evaluación entre pares orientada al proceso (Costa de Marfil): Un docente de Costa de Marfil ayudó a sus 
estudiantes a corregirse mutuamente los exámenes de matemáticas. El docente animó al alumnado a 
explicar a sus compañeros/as cómo habían llegado a cada respuesta. En lugar de centrar al alumnado en la 
respuesta correcta, el docente quería que compartieran sus ideas y aprendieran de los planteamientos de sus 
compañeros/as para cada problema. El docente compartió esta práctica de evaluación entre iguales con otro 
docente, que también la probó en su clase. Ambos observaron un mayor compromiso del alumnado con las 
matemáticas, así como una mejora en la calidad de sus tareas.

Evaluación entre pares en línea (Corea del Sur): Un docente de Corea del Sur utilizó Google Classroom para 
facilitar el feedback en línea entre compañeros/as. El aula en línea incluía herramientas digitales, como 
ChatGPT, aplicaciones para aprender vocabulario y programas de traducción, para ayudar al alumnado en las 
tareas de lectura y escritura en inglés. Se animó a los estudiantes a subir sus trabajos a Google Classroom para 
documentar su aprendizaje y obtener feedback de sus compañeros/as. Se invitó al alumnado a conectarse 
al aula en línea para revisar el trabajo y los progresos de sus compañeros/as y ofrecer feedback. Esta 
intervención permitió al alumnado acceder de manera eficaz a un feedback reiterado procedente de diversas 
fuentes (es decir, los compañeros y las compañeras) y ahorró al docente el tiempo y los recursos necesarios 
para copiar el trabajo de cada estudiante. 
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Prácticas relacionadas con las preguntas y debates en el aula

En la categoría “preguntas y debates en el aula”, el profesorado utilizó varias prácticas 
prometedoras, como la de pensar-emparejar-compartir, los cuadros Know Wonder Learning 
(KWL), los círculos de discusión, los debates en el aula y las tutorías individuales con el 
alumnado. Juntas, estas prácticas ayudaron al alumnado a participar más activamente en las 
actividades de aprendizaje, fomentaron una cultura de colaboración en el aula y contribuyeron 
a mejorar la capacidad de acción del alumnado en el proceso de aprendizaje. Estas estrategias 
daban visibilidad al pensamiento de los/as estudiantes, incluidos los conocimientos previos 
y las habilidades de pensamiento de orden superior, y ayudaban al profesorado a impartir 
clase y dar feedback para mejorar el progreso en el aprendizaje del alumnado. En el caso 
del alumnado, estas estrategias les permitían establecer relaciones de confianza en el aula, 
apoyarse mutuamente en el aprendizaje, mejorar la confianza en sí mismos y su participación, 
y aumentar su curiosidad y reflexión. 

En el cuadro 10 se detalla una serie de prácticas prometedoras en la categoría “preguntas y 
debates en el aula”, con los beneficios observados para estudiantes y docentes, seguidas de 
ejemplos destacados de estrategias específicas de preguntas y debates en el aula utilizadas 
en Uruguay y Brasil.

 
Cuadro 10
Prácticas prometedoras de evaluación formativa: Preguntas y debates en el aula

Preguntas y debates en el aula
El profesorado facilita las preguntas y los debates en el aula para profundizar en el aprendizaje del 
alumnado y proporcionar feedback inmediato para las etapas siguientes.

Prácticas 
prometedoras de 

evaluación formativa

Beneficios observados para el 
alumnado

Beneficios observados para 
el profesorado

Países que 
indicaron utilizar 

la práctica

Pensar-emparejar-
compartir

Fomentó un mayor aprecio por el 
aprendizaje que pueden aportar 
sus compañeros/as; mayor 
interés por los temas de clase; 
reflexión más profunda sobre 
las intenciones de aprendizaje; 
entorno de enseñanza más 
democrático

Aportó ideas valiosas para 
mejorar la enseñanza y el 
aprendizaje

Ghana, Uruguay

Tutorías individuales 
con los/as 
estudiantes antes de 
las reuniones con los 
padres

Los/as estudiantes negociaron las 
interpretaciones de las pruebas 
de evaluación del profesorado; 
mejoraron su capacidad para 
defender sus argumentos y 
su profesionalidad; recibieron 
feedback más individualizado y 
preguntas personalizadas

Ayudó al profesorado a 
evaluar la comprensión 
de los/as estudiantes y 
aumentó la confianza del 
alumnado

Ghana, Corea 
del Sur, Suiza



70

INFORME INTERNACIONAL FINAL

Cuadros Know 
Wonder Learning 
(KWL)

Fomentaron la investigación 
por parte del alumnado; mayor 
curiosidad y compromiso

Hicieron visibles los 
conocimientos previos 
del alumnado; catalizaron 
debates enriquecedores; 
generaron preguntas del 
alumnado para orientar la 
ayuda del/la docente

Corea del Sur, 
Uruguay

Círculos de debate 
con preguntas 
guiadas sobre libros 
o temas

Aumentaron el interés por la 
lectura y los temas de clase; 
dieron visibilidad al aprendizaje 
y los progresos; aumentaron 
la confianza y la autoestima; 
fomentaron la participación del 
alumnado

Facilitaron los debates en el 
aula

Brasil, Uruguay

Debates en el aula 
sobre las lecturas

Incrementó la capacidad 
argumentativa de los/as 
estudiantes

Mejoraron y dieron más 
visibilidad a las capacidades 
de razonamiento y de 
pensamiento de orden 
superior del alumnado 

Brasil

Ejemplos destacados de prácticas de preguntas y debates en el aula

Pensar-emparejar-compartir (Uruguay): Un docente de Uruguay utilizó la técnica pensar-emparejar-compartir 
para facilitar el debate en el aula y la evaluación formativa. Cuando el docente planteaba al alumnado 
preguntas abiertas y estimulantes, les pedía que dedicaran un tiempo a pensar en las posibles respuestas y 
luego compartieran su respuesta con un compañero o compañera. A continuación, se les invitaba a compartir 
lo que habían debatido con todo el grupo para poner en común sus conocimientos colectivos. Y lo que es más 
importante, el docente también pidió a sus estudiantes que compartieran el proceso a través del cual habían 
llegado a sus respuestas. Este enfoque activó al alumnado como fuentes de aprendizaje para los demás 
compañeros/as y los involucró en la metacognición.

Lectura en grupo (Brasil): Con el objetivo de mejorar la fluidez lectora del alumnado, un docente de Brasil 
utilizó varias estrategias de evaluación formativa, incluida la lectura en grupo. El alumnado se turnaba para leer 
en voz alta al grupo, un proceso que facilitaba el debate sobre estrategias de lectura y el feedback inmediato 
por parte del docente y de los compañeros y compañeras. El docente se dio cuenta de que esta práctica 
mejoraba la capacidad lectora del alumnado, al tiempo que aumentaba el compañerismo y el apoyo mutuo 
entre ellos y ellas. El docente también observó un aumento de la confianza de los/as estudiantes en el aula.

 
Prácticas de feedback

Dentro de la categoría “feedback”, el profesorado solía dar feedback individual al alumnado 
y a veces combinaba el feedback individual y en grupo. Muchos docentes compartieron la 
práctica prometedora de proporcionar a los/as estudiantes feedback descriptivo y formativo 
sobre su progreso de aprendizaje en relación con las intenciones de aprendizaje y los criterios 
de éxito. Este feedback descriptivo dio visibilidad al aprendizaje tanto para docentes como 
para estudiantes, y dio claridad sobre en qué punto se encontraban los/as estudiantes en 
relación con las intenciones de aprendizaje y hacia dónde debían dirigirse. A continuación, 
el profesorado utilizaba el feedback recibido para dar los siguientes pasos en la enseñanza, 
y el alumnado lo utilizaba para aprender de forma más autorregulada. En algunas aulas, 
el profesorado también utilizaba la tecnología (por ejemplo, Teams, WhatsApp o Google 
Classroom) para proporcionar a los/as estudiantes feedback descriptivo y formativo sobre 
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su aprendizaje. El feedback del profesorado facilitado mediante la tecnología sirvió para 
documentar el aprendizaje del alumnado a lo largo del tiempo, ayudó a los y las docentes 
a compartir recursos de aprendizaje digitales relevantes con el alumnado, promovió una 
mejor autoevaluación de los/as estudiantes y facilitó la comunicación sobre el progreso del 
aprendizaje entre docentes, estudiantes y padres/tutores. 

En el Cuadro 11 se detalla una serie de prácticas prometedoras en la categoría “feedback” con 
los beneficios observados para estudiantes y docentes, seguidas de ejemplos destacados de 
estrategias específicas de feedback utilizadas en Suiza y Uruguay.

Cuadro 11
Prácticas prometedoras de evaluación formativa: Retroalimentación

Retroalimentación 
El profesorado proporciona un feedback continuo para cerrar la brecha entre la situación del/de la 
estudiante y sus objetivos de aprendizaje.

Prácticas 
prometedoras de 

evaluación formativa

Beneficios observados para el 
alumnado

Beneficios observados para 
el profesorado

Países que 
indicaron 
utilizar la 
práctica

Feedback colaborativo/
diálogos de aprendiza 
je continuos: el 
profesorado fomenta 
diálogos continuos 
sobre el aprendizaje 
para promover el 
planteamiento de 
preguntas y el feedback 
propio y entre pares

El alumnado vio el aprendizaje 
como un proceso colaborativo; 
mayor compromiso en el 
aprendizaje; se estimuló un 
procesamiento cognitivo más 
profundo; se contribuyó a una 
cultura de apoyo y colaboración 
en el aula

Feedback oportuno y 
eficaz; la observación y la 
participación en diálogos 
guiaron la enseñanza; 
se incrementaron las 
oportunidades para que 
el profesorado planteara 
preguntas que provocaran 
una evaluación dirigida por 
los/as estudiantes

Malasia, Corea 
del Sur, Suiza, 
Uruguay

El docente 
proporciona feedback 
descriptivo

Contribuyó a que el aprendizaje y 
el progreso del alumnado fueran 
visibles para sí mismos; puso de 
relieve las intenciones de aprendizaje

Contribuyó a que el 
aprendizaje y el progreso 
del alumnado fueran visibles 
para el profesorado

Brasil, Costa de 
Marfil, Malasia

Tecnologías de 
apoyo al feedback 
(por ejemplo, Teams, 
WhatsApp, Google 
Classroom)

El alumnado recibió feedback a 
través de un canal nuevo; mayor 
acceso al feedback y al apoyo del 
profesorado y de los compañeros 
y compañeras; herramientas de 
autodocumentación para que 
los/as estudiantes fomentaran 
la autoevaluación y diantes 
proporcionaron feedback más 
preciso sobre sí mismos e 
informaron de sus progresos a los 
padres; mejora del aprendizaje 
autorregulado

El profesorado pudo 
compartir recursos con el 
alumnado, especialmente 
cuando los recursos físicos 
eran limitados; aumentaron 
la visibilidad del trabajo del 
alumnado y su feedback 
con respecto de los padres, 
catalizaron la comunicación 
entre docentes y padres; 
respaldaron la documentación 
del profesorado sobre 
el aprendizaje de los/as 
estudiantes (por ejemplo, 
tablas en Excel, informes en 
Canva)

Brasil, Corea 
del Sur, Suiza
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Prácticas 
prometedoras de 

evaluación formativa

Beneficios observados para el 
alumnado

Beneficios observados para 
el profesorado

Países que 
indicaron 
utilizar la 
práctica

Tiempo para la revisión/
reescritura: tiempo 
dedicado a que los/as 
estudiantes revisen su 
trabajo basándose en el 
feedback del/la docente, 
de sus compañeros/as o 
de sí mismos/as

Reforzó el sentido de la 
autonomía, el pensamiento 
crítico y las capacidades de 
autoevaluación

Dio visibilidad a los 
procesos de aprendizaje 
y los progresos de los/as 
estudiantes con respecto del 
profesorado

Uruguay

Ejemplos destacados de prácticas de feedback

Entornos virtuales para el feedback (Suiza): Para desarrollar su práctica de evaluación formativa, un docente de 
Suiza creó un entorno digital de aprendizaje para su clase. El entorno digital incluía contenidos de aprendizaje 
de diversas asignaturas, como alemán, matemáticas y educación física. El tema general del entorno digital era 
“Mi desarrollo” con el fin de hacer hincapié en el propósito de documentar las trayectorias de aprendizaje del 
alumnado. Además, el alumnado podía elegir qué tareas de aprendizaje realizar y crear y revisar planes de 
aprendizaje en función de sus progresos. El entorno facilitaba el feedback entre el docente y el alumnado y 
permitía que estos últimos lo compartieran con sus padres si así lo deseaban. El docente también señaló de 
que el entorno desarrollaba la autoevaluación y el aprendizaje autorregulado de los/as estudiantes, al tiempo 
que les permitía llevar un seguimiento de sus progresos.

Hora de revisión (Uruguay): Un docente de Uruguay se propuso ayudar a sus estudiantes a utilizar el feedback 
proporcionándoles tiempo y apoyo explícitos para revisar su trabajo. En varias asignaturas, el docente pidió 
a sus estudiantes que compartieran su feedback con él o con sus compañeros/as y luego les invitó a mejorar 
su trabajo basándose en este feedback. El docente también proporcionó un tiempo de revisión en el que el 
alumnado generó feedback para sí mismo, reflexionando sobre cuestiones como “¿Qué podría haber hecho 
para mejorar este trabajo?” y creando después algo nuevo o complementario al trabajo inicial. En un ejemplo 
de una tarea de redacción, es alumnado escribió el borrador de una autobiografía, se autoevaluaron utilizando 
una guía, participaron en una reescritura individual, recibieron y compartieron feedback con un compañero/a 
y, a continuación, participaron en una reescritura adicional para producir un borrador final. El docente observó 
que uno de los principales beneficios de esta práctica era que el alumnado asumía gradualmente un papel 
más activo en su aprendizaje.

 
Prácticas relacionadas con las intenciones de aprendizaje y los criterios de éxito

En la categoría “intenciones de aprendizaje y criterios de éxito”, el profesorado utilizó las 
prácticas prometedoras de las rúbricas, las listas de comprobación y los tickets de entrada/
salida para contribuir a la enseñanza y el aprendizaje. Las rúbricas analíticas fomentaron la 
autoevaluación, la evaluación por parte del docente o de los compañeros/as del aprendizaje 
del alumnado en relación con las intenciones de aprendizaje y los criterios de éxito. Algunos 
docentes crearon rúbricas analíticas junto con sus estudiantes para mejorar su comprensión 
de los criterios de éxito y fomentar su participación en actividades de autoevaluación y 
evaluación entre pares. Los y las docentes también describieron los tickets de entrada/salida 
como un método de evaluación eficaz para dar visibilidad al aprendizaje del alumnado, hacer 
un seguimiento del progreso de aprendizaje del alumnado en relación con las intenciones 
de aprendizaje y los criterios de éxito, fundamentar la enseñanza y el feedback del docente y 
mejorar la confianza, la autoevaluación y la metacognición del alumnado. 
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En el Cuadro 12 se detalla una serie de prácticas prometedoras en la categoría “intenciones de 
aprendizaje y criterios de éxito”, con los beneficios observados para estudiantes y docentes, 
seguidas de ejemplos destacados de estrategias específicas de intenciones de aprendizaje y 
criterios de éxito utilizadas en Malasia y Ghana.

Cuadro 12
Prácticas prometedoras de evaluación formativa: Intenciones de aprendizaje y criterios de éxito

Intenciones de aprendizaje y criterios de éxito
El profesorado comunica los conocimientos, las habilidades y los conceptos que el alumnado debe 
aprender y cómo estos demostrarán su aprendizaje.

Prácticas 
prometedoras de 

evaluación formativa

Beneficios observados para el 
alumnado

Beneficios observados para el 
profesorado

Países que 
indicaron 
utilizar la 
práctica

Guías y listas de 
comprobación para 
la observación del 
comportamiento

Los criterios de éxito estaban 
visibles para los/as estudiantes

Mayor fiabilidad de la 
evaluación

Brasil, Ghana, 
Corea del Sur

Tickets de entrada y 
salida

Agilizaron el aprendizaje del 
alumnado; el alumnado practicó 
la autoevaluación; mejoraron la 
metacognición; dieron visibilidad 
al progreso del alumnado dentro 
de una lección; aumentaron el 
compromiso en los procesos de 
escritura; mejoraron la confianza 
y la motivación para aprender; 
el alumnado interiorizó las 
preguntas orientativas claves

Ayudaron al profesorado a 
realizar un seguimiento de la 
comprensión del alumnado 
y a alcanzar los objetivos de 
aprendizaje; proporcionaron 
un método de evaluación 
eficaz; proporcionaron 
información al docente; 
orientaron la enseñanza y el 
aprendizaje

Malasia, Corea 
del Sur

Rúbricas analíticas 
diferenciadas

La autoevaluación fue más fácil 
para los/as estudiantes y se 
adaptaba a sus necesidades

Facilitaron el feedback propio 
del alumnado y el feedback 
entre pares de forma eficaz y 
oportuna

Corea del Sur, 
Suiza

Creación conjunta 
de la rúbrica con el 
alumnado

Mejoró la comprensión por parte 
del alumnado de los criterios de 
éxito; facilitó la autorreflexión de 
los/as estudiantes

Proporcionó al alumnado 
herramientas para la 
autoevaluación y la 
evaluación entre pares y 
ayudó al profesorado a 
facilitar la autoevaluación y la 
evaluación entre pares; ayudó 
al profesorado a incluir la 
opinión de los/as estudiantes 
en la evaluación

Uruguay
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Ejemplos destacados de prácticas relacionadas con las intenciones de aprendizaje y los criterios de éxito

Tickets de entrada y salida (Malasia): Para ayudar al alumnado a entender las intenciones de aprendizaje y los 
criterios de éxito, un docente de Malasia utilizó una combinación de tickets de entrada y salida en cada lección 
a lo largo de una unidad de escritura. En los tickets de entrada se pedía a los/as estudiantes que respondieran 
a preguntas y demostraran sus conocimientos y habilidades de redacción, lo cual permitía al docente trabajar 
las fortalezas y las áreas de mejora del alumnado durante la clase. En los tickets de salida, que el alumnado 
rellenaba al final de la clase, se invitaba principalmente a los/as estudiantes a reflexionar sobre qué les había 
parecido la lección, lo cual suponía una práctica de evaluación metacognitiva. El docente utilizaba estos ticktes 
de salida para planificar la lección siguiente y el alumnado entendió mejor qué pedagogías y estrategias de 
aprendizaje reforzaban su aprendizaje. Según el docente, la combinación de tickets de entrada y de salida 
aumentaba el interés del alumnado por la escritura y su motivación para mejorar sus habilidades de redacción. 
Además, las oportunidades de reflexión frecuentes favorecieron su metacognición, una habilidad fundamental 
para la redacción. Para el docente, los tickets de entrada y salida crearon nuevas oportunidades de feedback, 
tanto para el aprendizaje del alumnado como para sus planteamientos pedagógicos.

Registros de observación (Ghana): Para promover su práctica de evaluación formativa, un docente de 
Ghana desarrolló una herramienta de observación para las clases prácticas y experimentales de ciencias. La 
herramienta le permitió registrar observaciones cualitativas durante las clases prácticas sobre los logros de sus 
estudiantes en relación con las intenciones de aprendizaje y los criterios de éxito. Al mismo tiempo, el docente 
entregaba al alumnado hojas de autoobservación en las que les invitaba a explicar por qué consideraban 
que un experimento había tenido éxito. El docente compartió el enfoque con otros docentes, que también lo 
adoptaron. Estos docentes observaron un mayor compromiso por parte de sus estudiantes con la ciencia, y 
estudiantes que antes no participaban, presentaron sus resultados a otros estudiantes.

Enfoques pedagógicos. Junto con las prácticas asociadas a las cuatro categorías de evaluación 
formativa, el profesorado también describió el uso de enfoques pedagógicos que no 
incorporaban explícitamente la evaluación formativa, pero que tenían potencial para hacerlo. 
El profesorado compartió con mayor frecuencia ejemplos del uso del trabajo en grupo en el 
aula. En estos ejemplos, el alumnado participó en tareas de aprendizaje con sus compañeros/
as en lugar de individualmente, pero no utilizaron explícitamente prácticas de evaluación 
formativa para reforzar su aprendizaje (por ejemplo, no explicaron su propio aprendizaje al 
resto del grupo ni proporcionaron feedback a sus compañeros/as basado en las intenciones 
de aprendizaje y los criterios de éxito). En algunos casos, el profesorado hizo referencia al 
apoyo estructurado del aprendizaje, pero no utilizó explícitamente la evaluación formativa 
para fundamentar este apoyo estructurado (por ejemplo, no utilizaron las autoevaluaciones 
del alumnado, los debates en clase o las reuniones individuales con el alumnado).

6.1.2.3 Motivos del profesorado para utilizar las prácticas de evaluación formativa

Cuando se les preguntó por qué decidieron aplicar las prácticas de evaluación formativa 
que aplicaron, los y las docentes señalaron con mayor frecuencia motivos centrados en el 
alumnado, en particular la mejora del aprendizaje y la potenciación de la autonomía del 
alumnado. También mencionaron su deseo de mejorar la participación de los/as estudiantes 
en clase, desarrollar sus habilidades interpersonales y aumentar su motivación, reflexión y 
confianza en el proceso de aprendizaje. Unos pocos especificaron que habían elegido prácticas 
de evaluación formativa que la investigación sugería que eran eficaces para tener efectos 
positivos inmediatos en el aprendizaje de sus estudiantes.

Aunque el profesorado se centraba principalmente en sus estudiantes a la hora de seleccionar 
las prácticas de evaluación formativa, también optaron por aplicar prácticas de evaluación 
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formativa para reforzar su propia práctica docente. El profesorado probó las prácticas de 
evaluación formativa para ajustar sus prácticas docentes, responder a las necesidades de 
aprendizaje del alumnado, aclarar los objetivos de aprendizaje de los/as estudiantes y 
supervisar su aprendizaje. Algunos/as docentes especificaron que habían elegido prácticas 
de evaluación formativa que eran fáciles de utilizar o tenían múltiples usos, reforzaban sus 
observaciones del aprendizaje del alumnado, permitían procesos de feedback y les ayudaban 
a estructurar el aprendizaje de sus estudiantes. A la hora de seleccionar las prácticas de 
evaluación formativa también tenían en cuenta la cultura del aula e intentaban promover el 
aprendizaje colectivo y mejorar las relaciones entre docentes y estudiantes.

Los/as facilitadores/as locales confirmaron que el profesorado utilizó varias prácticas de 
evaluación formativa durante el proyecto para reforzar el aprendizaje de sus estudiantes. En 
general, los/as facilitadores/as señalaron que el profesorado destacó el uso de la evaluación para 
orientar una enseñanza adaptativa basada en las fortalezas y las necesidades del alumnado, 
y prefirió enfoques de evaluación formativa que les permitieran supervisar el aprendizaje 
del alumnado y proporcionar feedback continuo. El profesorado también utilizó estrategias 
de evaluación formativa que aumentaron el compromiso y la implicación del alumnado en 
su aprendizaje y fomentaron entornos de aprendizaje seguros donde el alumnado pudiera 
expresar su falta de comprensión y aceptar el feedback.

6.1.3 Resumen de beneficios de las prácticas de evaluación formativa del profesorado

El profesorado indicó una serie de beneficios asociados al uso de las prácticas de evaluación 
formativa que implementaron durante este proyecto. Beneficios relacionados con (a) el 
aprendizaje y el desempeño del alumnado, (b) la confianza y autoestima del alumnado, 
(c) el desarrollo metacognitivo del alumnado, y (d) los conocimientos del/la docente 
sobre los procesos de evaluación, establecimiento de criterios y feedback. La mayoría 
de los/as docentes señalaron beneficios en el aprendizaje del alumnado, una mejora en 
su rendimiento y una mejora en su capacidad de acción. Además, el profesorado indicó 
que el uso de prácticas de evaluación formativa aumentó la confianza y la autoestima de 
sus estudiantes en el aprendizaje. A través de la evaluación formativa, los/as estudiantes 
también desarrollaron la metacognición. Esta mejora se reflejó en una mayor conciencia de 
sus propios conocimientos, una mejor autorreflexión y procesos de corrección dirigidos por 
ellos/as mismos/as. En algunos casos, las prácticas de evaluación formativa mejoraron la 
participación y la motivación del alumnado en clase, aumentaron los niveles de comunicación 
y socialización y generaron algunos casos de liderazgo estudiantil.

Además de estos beneficios para los/as estudiantes, el profesorado también indicó varios 
efectos positivos de la evaluación formativa en su práctica docente. Los más señalados 
fueron que la evaluación formativa reforzaba el aprendizaje basado en criterios, mejoraba su 
conocimiento de los niveles de rendimiento del alumnado, permitía una enseñanza receptiva 
adaptada a las fortalezas y las necesidades del alumnado y aportaba feedback constructivo 
para hacer avanzar el aprendizaje de los/as estudiantes. Además de los beneficios para 
el profesorado, estos señalaron que la evaluación formativa también generaba cambios 
positivos en la dinámica del aula, con un aprendizaje colectivo más frecuente, el desarrollo 
de mentalidades orientadas a la mejora (mentalidades de crecimiento) y relaciones más 
cercanas entre docentes y estudiantes. 
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Los/as facilitadores/as locales también observaron varios efectos positivos de las prácticas de 
evaluación formativa del profesorado en los/as estudiantes, similares a los beneficios de las 
prácticas de evaluación formativa descritas por el propio profesorado. Los/as facilitadores/as 
señalaron mejoras en el aprendizaje y el rendimiento del alumnado, además de un aumento 
en su compromiso, motivación y confianza. También destacaron una mayor autonomía y 
capacidad de acción, un desarrollo más profundo de la metacognición, y una actitud más 
abierta hacia las brechas de aprendizaje y los errores, viéndolos como oportunidades para 
crecer y aprender. Según los/as facilitadores/as, las prácticas de evaluación formativa también 
contribuyeron a crear un entorno de aprendizaje más positivo y propicio dentro de una 
dinámica de aprendizaje más orientada al alumnado y colaborativa.

6.2 Procesos de aprendizaje y desarrollo profesional para apoyar las prácticas de evaluación 
formativa del profesorado

En este apartado se presentan los procesos de aprendizaje profesional que contribuyeron al 
aprendizaje y las prácticas de evaluación formativa del profesorado en relación con la pregunta 
de investigación 2 y sus subpreguntas asociadas.

2. En los círculos de aprendizaje liderados por docentes, ¿qué procesos de aprendizaje 
profesional han servido de apoyo para las prácticas de evaluación formativa del profesorado?

a)	 ¿Cómo se ha apoyado al personal docente en el desarrollo y la implementación 
de las prácticas de evaluación formativa? (por ejemplo, en los círculos de 
aprendizaje, en sus centros educativos y en el aula)

b)	 ¿Qué ha contribuido o dificultado la implementación eficaz de las prácticas de 
evaluación formativa?

Las fuentes de datos utilizadas para fundamentar este apartado incluyen las respuestas de las 
encuestas previa y posterior al profesorado, el cuestionario del marco de sistematización del 
profesorado, el cuestionario para facilitadores/as locales, el cuestionario para representantes 
sindicales locales y el cuestionario a investigadores/as nacionales, así como la parte 2 del 
Informe nacional: Perfil final del país de cada país participante.

6.2.1 Apoyos relacionados con el aprendizaje y desarrollo profesiona

En los apartados siguientes se presentan las perspectivas de docentes, facilitadores/as 
locales, representantes sindicales locales e investigadores/as nacionales sobre los apoyos 
relacionados con el aprendizaje profesional que facilitaron la participación del profesorado 
en el proyecto y su aprendizaje en torno a las prácticas de evaluación formativa. Además, los/
as facilitadores/as locales también compartieron los apoyos profesionales que les ayudaron 
a facilitar el desarrollo profesional del profesorado participante.
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6.2.1.1 Apoyos relacionados con la participación del profesorado en el aprendizaje y el 
desarrollo profesional 

Los resultados de las encuestas previa y posterior al profesorado pusieron de relieve las 
experiencias de aprendizaje y desarrollo profesional del profesorado antes y después del 
proyecto T3LFA. En las encuestas, se pedía al profesorado que valorase en qué medida sus 
experiencias de desarrollo profesional reflejaban las características basadas en la investigación 
de un aprendizaje y desarrollo profesional eficaz identificadas en nuestra Revisión bibliográfica 
(Campbell et al., 2022) y detalladas en el Capítulo 2: 

•	 Se asoció a mis prioridades profesionales para apoyar el aprendizaje de mis estudiantes.

•	 Se diferenció para tener en cuenta mis experiencias de aprendizaje y desarrollo 
profesional y el contexto en el que trabajo.

•	 Proporcionó contenidos útiles y pertinentes, relacionados con mis prioridades de 
aprendizaje y desarrollo profesional.

•	 Incluyó procesos de investigación y aprendizaje profesional colaborativo para 
desarrollar mis conocimientos profesionales.

•	 Proporcionó una asignación adecuada de fondos, tiempo y recursos especializados 
para permitirme participar en actividades de aprendizaje y desarrollo profesional.

•	 Contó con el apoyo de la dirección escolar.

Los resultados de las encuestas previa y posterior sobre las puntuaciones del profesorado sobre sus 
experiencias de aprendizaje y desarrollo profesional presentan en el Cuadro 13 y se describen a continuación.

Cuadro 13
Puntuaciones medias de las encuestas previa y posterior al profesorado sobre las características de 
su experiencia previa de aprendizaje y desarrollo profesional

Ítems (Pregunta 9-Pre frente a Pregunta 10-Post)  
Escala: “Nada en absoluto” (1) a “En gran medida” (5)

Encuesta 
previa 

Media (DE)

Encuesta 
posterior 

Media (DE)

Se asoció a mis prioridades profesionales para apoyar el aprendizaje de mis 
estudiantes. 4.29(.85) 4.49(.76)*

Se diferenció para tener en cuenta mis experiencias de aprendizaje y desarrollo 
profesional y el contexto en el que trabajo. 3.80(.99) 4.06(.94)*

Proporcionó contenidos útiles y pertinentes, relacionados con mis prioridades 
de aprendizaje y desarrollo profesional. 4.04(.95) 4.24(.83)

Involved inquiry and collaborative professional learning to develop my 
professional expertise. 3.96(1.00) 4.16(.99)

Proporcionó una asignación adecuada de fondos, tiempo y recursos 
especializados para permitirme participar en actividades de aprendizaje y 
desarrollo profesional.

3.45(1.26) 3.66(1.29)

https://www.ei-ie.org/es/item/27004:teacher-led-learning-circles-developing-teacher-leadership-and-teaching-practice-for-the-use-of-formative-assessment-to-improve-students-learning
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Ítems (Pregunta 9-Pre frente a Pregunta 10-Post)  
Escala: “Nada en absoluto” (1) a “En gran medida” (5)

Encuesta 
previa 

Media (DE)

Encuesta 
posterior 

Media (DE)

Contó con el apoyo de la dirección escolar. 3.60(1.24) 3.58(1.38)

Nota: Encuesta previa n = 165-167; Encuesta posterior n = 119-121. El asterisco indica que la diferencia en las 
medias es estadísticamente significativa (p < 0,05).

Las puntuaciones del profesorado sobre el grado en que sus experiencias de aprendizaje 
profesional reflejaban las características basadas en la investigación de un aprendizaje y desarrollo 
profesional eficaz estaban por encima de la media al comienzo del proyecto: las medias en la 
encuesta previa al profesorado oscilaban entre 3,45 (DE = 1,26) y 4,29 (DE = 0,85). Al final del 
proyecto, las puntuaciones del profesorado para cinco de las seis características del aprendizaje 
y desarrollo profesional eficaz habían aumentado. Sin embargo, “contó con el apoyo de la 
dirección escolar” disminuyó ligeramente de 3,60 (DE = 1,24) a 3,58 (DE = 1,38). Estas tendencias 
indican que las experiencias previas de aprendizaje y desarrollo profesional del profesorado 
se ajustaban, en general, a las seis características eficaces identificadas, pero el modelo de los 
círculos de aprendizaje liderados por docentes les proporcionó una experiencia mejorada. Sin 
embargo, las desviaciones estándar de los resultados de las encuestas previa y posterior fueron 
elevadas, ya que oscilaban entre 0,76 y 1,38, lo cual pone de manifiesto una notable variación en 
las experiencias de aprendizaje profesional del profesorado antes y después del proyecto. 

Para comparar las puntuaciones medias de las seis características de la encuesta previa y la 
posterior, se llevó a cabo una prueba t para muestras independientes (asumiendo varianzas 
desiguales). Dos aumentos fueron significativos. En primer lugar, “se asoció a mis prioridades 
profesionales para apoyar el aprendizaje de mis estudiantes” aumentó de 4,29 (DE = 0,85) a 
4,49 (DE = 0,76). Esta diferencia fue significativa con t(267) = -2,069, p = 0,039. En segundo lugar, 
“se diferenció para tener en cuenta mis experiencias de aprendizaje y desarrollo profesional y 
el contexto en el que trabajo” aumentó de 3,80 (DE = 0,99) a 4,06 (DE = 0,94). Esta diferencia 
fue significativa con t(255) = -2,231, p = 0,027. Estos incrementos significativos indican que el 
modelo de los círculos de aprendizaje liderados por docentes proporcionó al profesorado un 
aprendizaje y desarrollo profesional más alineado con sus prioridades profesionales para apoyar 
el aprendizaje de sus estudiantes y más diferenciado para tener en cuenta sus necesidades y su 
contexto que sus experiencias previas de aprendizaje profesional.

Los/as facilitadores/as locales, los/as representantes sindicales locales y los/as investigadores/
as nacionales señalaron que los círculos de aprendizaje liderados por docentes favorecieron el 
aprendizaje y el desarrollo profesional del profesorado al ofrecerles oportunidades regulares 
para aprender de forma colaborativa dentro de la estructura orientadora del modelo. Los círculos 
brindaron un espacio seguro para que el profesorado creara vínculos significativos y desarrollara 
la confianza a lo largo del tiempo. A medida que los/as facilitadores/as y el profesorado establecían 
relaciones de confianza entre sí y desarrollaban sus conocimientos colectivos sobre las prácticas 
de evaluación formativa, los debates en los círculos se enriquecían y se hacían más abiertos. 
Los/as facilitadores/as también detectaron un desarrollo del liderazgo entre el profesorado 
participante a medida que adquirían mayor conocimiento y confianza en la evaluación formativa. 
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Los/as representantes sindicales locales y los/as investigadores/as nacionales también hicieron 
hincapié en el papel central de los/as facilitadores/as en el aprendizaje profesional del profesorado. 
Los/as facilitadores/as proporcionaron orientación y apoyo fundamentales en todas las actividades 
del círculo de aprendizaje, fomentando así el aprendizaje y la reflexión del profesorado, al tiempo 
que creaban un espacio seguro para que compartieran sus dilemas y retos sobre la enseñanza y 
la evaluación y tomaran decisiones sobre los pasos a seguir.

6.2.1.2 Apoyos relacionados con el uso por parte del profesorado de las prácticas de 
evaluación formativa

En la encuesta posterior, el profesorado indicó que el proyecto les había ayudado a alcanzar sus 
objetivos de aprendizaje profesional relacionados con la evaluación formativa y había fomentado 
su liderazgo docente. Destacaron que la colaboración con los compañeros y compañeras del 
círculo de aprendizaje había sido crucial para ayudarles en su aprendizaje sobre la evaluación 
formativa y su implementación. Con el tiempo, esta colaboración profesional aumentó la confianza 
del profesorado respecto al uso de prácticas de evaluación formativa en sus aulas, y esto se tradujo 
a su vez en una mejora del aprendizaje y el rendimiento del alumnado. A medida que los/as 
docentes observaban los beneficios de la evaluación formativa para la enseñanza y el aprendizaje, 
algunos/as de ellos y ellas también iban ganando confianza para asumir funciones de liderazgo en 
sus escuelas. En concreto, empezaron a hablar de las prácticas y los beneficios de la evaluación 
formativa con compañeros/as y equipos directivos de centros escolares que no participaban en el 
proyecto, y a ayudar activamente a difundir las prácticas de evaluación formativa en las aulas.

Los/as facilitadores/as locales indicaron que el acceso del profesorado al entorno estructurado y 
de apoyo de los círculos de aprendizaje había sido fundamental para desarrollar su confianza y 
su voluntad de probar nuevas prácticas de evaluación formativa en el aula. Los/as facilitadores/
as destacaron la importancia de que el profesorado se centrara en el objetivo común de utilizar 
la evaluación formativa para apoyar el aprendizaje del alumnado, con la libertad de probar 
diversas prácticas de evaluación formativa en distintos contextos. En las sesiones de los círculos 
de aprendizaje, los/as facilitadores/as observaron que los debates y el feedback que recibían del 
profesorado les ayudaban a desarrollar, mejorar y ampliar sus prácticas de evaluación formativa. 
Además, los y las docentes que se enfrentaban a retos similares a la hora de implementar la evaluación 
formativa se brindaban apoyo emocional entre sí, lo que les ayudaba a mantenerse motivados/as 
y seguir perfeccionando y aplicando las prácticas de evaluación formativa en sus aulas. Con el 
tiempo, los/as facilitadores/as observaron que el profesorado pasó de centrarse en los resultados 
de las evaluaciones a los procesos de aprendizaje orientados al crecimiento. Este cambio permitió 
al profesorado adoptar un enfoque de la enseñanza y el aprendizaje más dinámico, receptivo y 
centrado en el estudiante, basado en los principios y prácticas de la evaluación formativa. Este 
nuevo enfoque no solo tuvo beneficios para el aprendizaje del alumnado y la dinámica del aula, 
sino que también mejoró el feedback que el profesorado ofrecía a estudiantes, padres, direcciones 
escolares y otras partes interesadas en la educación.

Los/as facilitadores/as locales explicaron cómo los círculos de aprendizaje liderados por docentes 
fomentaron el liderazgo docente y la difusión de prácticas formativas en sus respectivos contextos. 
A medida que el profesorado participante ganaba confianza en sus conocimientos y prácticas de 
evaluación formativa, empezaron a asumir funciones de liderazgo con sus compañeros/as docentes 
que no participaban en el proyecto T3LFA. A nivel de aula, el liderazgo docente se manifestó de 
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varias formas: el profesorado participante compartía activamente el aprendizaje y las experiencias 
sobre la evaluación formativa con sus compañeros/as, les daban ejemplos del uso de la evaluación 
formativa, orientaban a sus compañeros/as con menos experiencia en la evaluación formativa y 
colaboraban en proyectos conjuntos centrados en la evaluación formativa. El liderazgo de algunos 
docentes también se extendió al ámbito escolar, donde promovieron el uso de la evaluación 
formativa para orientar los objetivos y las decisiones del centro educativo. El proyecto también 
empoderó a un grupo de docentes para buscar soluciones conjuntas a problemas educativos 
específicos de su contexto, más allá de la evaluación formativa, y liderar el cambio en su escuela, 
distrito y comunidad en general.

6.2.1.3 Apoyos relacionados con la participación de los/as facilitadores/as locales en el 
aprendizaje y el desarrollo profesional del profesorado

Los/as facilitadores/as locales reconocieron varios apoyos fundamentales para su labor de 
facilitar el aprendizaje y desarrollo profesional del profesorado en el proyecto. En particular, 
apreciaron los materiales proporcionados para guiar la puesta en práctica de los círculos de 
aprendizaje liderados por docentes (la Guía para facilitadores y la Guía para las personas 
participantes y otras herramientas) y la Revisión bibliográfica de las prácticas de evaluación 
formativa y aprendizaje profesional del profesorado proporcionada por los/as investigadores/
as internacionales al inicio del proyecto. Los/as facilitadores/as también valoraron las sesiones 
iniciales de formación de HertsCam antes del inicio de los círculos, así como las reuniones 
continuas y el apoyo de los/as formadores/as de HertsCam y sus investigadores/as nacionales 
asociados al proyecto. Algunos/as facilitadores/as también señalaron el apoyo de los/as 
representantes sindicales locales en las actividades de los círculos de aprendizaje, el apoyo 
financiero para los talleres y la autonomía dentro del proyecto para ampliar el abanico de 
estrategias de evaluación formativa debatidas.

6.2.1.4  Apoyos relacionados con la participación de los países en el proyecto T3LFA

Los/as representantes sindicales locales y los/as investigadores/as nacionales compartieron 
una serie de apoyos que valoraron especialmente para la participación de su país en el 
proyecto T3LFA. Al igual que los/as facilitadores/as locales, apreciaron los materiales del 
proyecto proporcionados para guiar la puesta en práctica (la Guía para facilitadores y la Guía 
para las personas participantes y otras herramientas) y la Revisión bibliográfica de las prácticas 
de evaluación formativa y aprendizaje y desarrollo profesional del profesorado proporcionada 
por los/as investigadores/as internacionales para guiar un proceso de aprendizaje profesional 
común y una comprensión compartida de la evaluación formativa en todos los círculos de 
aprendizaje. Además, los/as representantes sindicales locales y los/as investigadores/as 
nacionales hicieron hincapié en la importancia de contar con formadores/as especializados de 
HertsCam y facilitadores/as locales cualificados, que fueron fundamentales para estructurar 
y facilitar todas las actividades de los círculos de aprendizaje. Los/as representantes 
sindicales locales y los/as investigadores/as nacionales también señalaron la importancia de 
que facilitadores/as y docentes entiendan las conexiones entre la enseñanza, la evaluación 
y el aprendizaje del alumnado, y de que coloquen al alumnado en el punto de partida del 
aprendizaje profesional. 

https://eiie.sharepoint.com/:f:/s/UBLinks/EkVJy23aaCJHpQctg9vBxjwBIhRWjrmovpQNAINnhJKJNg?e=fLOy06
https://eiie.sharepoint.com/:f:/s/UBLinks/EmLo2nWjyH1AsEE4QZlfEoUB_CWRLANOoaTimAiyj-n5hA?e=Z2XrsL
https://eiie.sharepoint.com/:f:/s/UBLinks/EmLo2nWjyH1AsEE4QZlfEoUB_CWRLANOoaTimAiyj-n5hA?e=Z2XrsL
https://www.ei-ie.org/es/item/27004:teacher-led-learning-circles-developing-teacher-leadership-and-teaching-practice-for-the-use-of-formative-assessment-to-improve-students-learning
https://eiie.sharepoint.com/:f:/s/UBLinks/EkVJy23aaCJHpQctg9vBxjwBIhRWjrmovpQNAINnhJKJNg?e=fLOy06
https://eiie.sharepoint.com/:f:/s/UBLinks/EmLo2nWjyH1AsEE4QZlfEoUB_CWRLANOoaTimAiyj-n5hA?e=Z2XrsL
https://eiie.sharepoint.com/:f:/s/UBLinks/EmLo2nWjyH1AsEE4QZlfEoUB_CWRLANOoaTimAiyj-n5hA?e=Z2XrsL
https://www.ei-ie.org/es/item/27004:teacher-led-learning-circles-developing-teacher-leadership-and-teaching-practice-for-the-use-of-formative-assessment-to-improve-students-learning
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6.2.2  Retos relacionados con el aprendizaje y desarrollo profesional

A pesar de los numerosos apoyos para la participación del profesorado en el aprendizaje 
profesional y el uso de prácticas de evaluación formativa, el profesorado también se enfrentó 
a varios retos durante el proyecto T3LFA. Los siguientes apartados destacan estos retos 
desde las perspectivas del profesorado, los/as facilitadores/as locales, los/as representantes 
sindicales locales y los/as investigadores/as nacionales.

6.2.2.1 Retos relacionados con el uso de la evaluación formativa por parte del profesorado

En la encuesta posterior al profesorado, estos compartieron los retos a los que se enfrentaron a 
la hora de integrar las prácticas de evaluación formativa en sus aulas (ver el Cuadro 14). El mayor 
desafío que experimentaron fue la falta de desarrollo profesional a nivel del sistema que apoye 
los conocimientos, las creencias y las prácticas de la evaluación formativa (M = 3,24, DE = 1,45): un 
46,67 % de los/as docentes señalaron este hecho como un obstáculo moderado o significativo 
para la implementación. Este reto estuvo seguido de cerca por las políticas de evaluación que 
hacen hincapié en la calificación y la evaluación sumativa en lugar de las prácticas de evaluación 
formativa (M = 3,07, DE = 1,60): un 46,28 % de los/as docentes citaron este hecho como un 
obstáculo moderado o significativo para la implementación. Aunque muchos de los/as docentes 
participantes no tenían acceso a la tecnología digital, el reto menos señalado entre ellos fue 
la accesibilidad a la tecnología digital para apoyar las prácticas de evaluación formativa (M = 
2,21, DE = 1,72): el 30,18 % del profesorado señaló este hecho como un obstáculo moderado o 
significativo para la implementación. Cabe destacar que todas las desviaciones estándar en las 
experiencias del profesorado con respecto de los obstáculos fueron altas, dado que oscilaban 
entre 1,35 y 1,72, lo cual indica una variación significativa en los retos del profesorado a la hora 
de integrar las prácticas de evaluación formativa.

Cuadro 14
Puntuaciones medias de la encuesta posterior al profesorado sobre sus experiencias con los obstáculos 
a la hora de integrar la evaluación formativa en el aula

Ítems (Pregunta 9-Post)  
Escala: No lo experimenté (0) a Un obstáculo significativo (5)

Encuesta 
posterior 
Mean (SD)

Frecuencia (%) 
para obstáculo 

moderado o 
significativo

Política de evaluación que hace hincapié en la calificación y la evaluación 
sumativa en lugar de las prácticas de evaluación formativa 3.07(1.60) 46.67

Falta de desarrollo profesional a nivel del sistema que apoye los 
conocimientos, las creencias y las prácticas de la evaluación formativa 3.25(1.35) 46.28

La enseñanza está impulsada y motivada por los exámenes a gran escala 
(estatales o nacionales) 2.78(1.71) 42.50

Se adoptan prácticas de evaluación formativa de manera selectiva en lugar de adoptar 
plenamente una práctica docente liderada por el alumnado y basada en el feedback 2.55(1.52) 31.94

Accesibilidad a la tecnología digital para apoyar las prácticas de evaluación formativa 2.21(1.72) 30.18

Nota: Encuesta posterior n = 116-121.
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Los/as facilitadores/as locales observaron varios retos para el profesorado a la hora de 
identificar e implementar prácticas de evaluación formativa asociadas a sus orientaciones 
respecto de la evaluación, la implementación en el aula y las influencias contextuales. 

Orientaciones respecto de la evaluación formativa. En primer lugar, los/as facilitadores/as 
observaron distintas orientaciones respecto de la evaluación formativa entre el profesorado 
participante, basadas en la experiencia del personal docente, los contextos escolares, la 
población estudiantil y las creencias sobre la evaluación. Estas diferencias en las orientaciones 
del profesorado con respecto de la evaluación formativa hacían a veces que el trabajo 
colaborativo y los debates durante los círculos de aprendizaje supusieran un reto para el 
profesorado participante y los/as facilitadores/as. Además, algunos/as docentes tuvieron 
dificultades para diferenciar los enfoques pedagógicos (por ejemplo, el trabajo en grupo) de 
las prácticas de evaluación formativa (por ejemplo, la incorporación del feedback entre pares 
dentro del trabajo en grupo), la planificación y la implementación del enfoque pedagógico sin 
una integración explícita de la evaluación formativa. 

Implementación en el aula. En segundo lugar, los/as facilitadores/as identificaron retos 
claves entre el profesorado en relación con su implementación práctica de la evaluación 
formativa. Muchos/as docentes tuvieron dificultades para integrar la evaluación formativa 
en sus aulas y utilizarla para orientar su enseñanza. Los retos específicos relacionados con 
la implementación en el aula incluían la identificación de prácticas de evaluación formativa 
apropiadas basadas en las necesidades del alumnado, el nivel de enseñanza o las limitaciones 
del plan de estudios; la integración de la evaluación formativa en las rutinas establecidas en el 
aula; la combinación de múltiples prácticas de evaluación formativa para apoyar al alumnado 
en diferentes niveles; el uso de la evaluación formativa con clases numerosas; y asegurarse de 
que el alumnado entiende cómo participar en la evaluación informativa. 

Factores contextuales. Por último, los factores contextuales también influyeron en el 
aprendizaje y la práctica de la evaluación formativa del profesorado durante el proyecto. 
En general, los/as facilitadores/as señalaron la falta de apoyo de la dirección del centro y la 
falta de interés de los/as compañeros/as docentes por el objetivo del proyecto de mejorar 
y difundir las prácticas de evaluación formativa en las aulas y los centros escolares. Como 
resultado, algunos/as docentes participantes tuvieron que ponerse en contacto con otros/as 
docentes con ideas afines fuera de sus contextos escolares para avanzar en su aprendizaje 
y sus prácticas de la evaluación formativa entre las sesiones del círculo de aprendizaje. Sin 
embargo, la gran carga de trabajo del profesorado limitó el tiempo que tenían para la reflexión 
profesional y la colaboración sobre la implementación de las prácticas de evaluación formativa 
fuera de las sesiones de los círculos de aprendizaje. Además, las presiones externas de las 
evaluaciones obligatorias a gran escala en muchos contextos escolares contribuyeron a la 
resistencia hacia las prácticas de evaluación formativa entre las direcciones escolares, los/as 
compañeros/as, el alumnado y los padres.

Los/as facilitadores/as locales y el profesorado abordaron colectivamente los retos asociados 
a la implementación en el aula de las prácticas de evaluación formativa. En primer lugar, en las 
sesiones de los círculos de aprendizaje, los/as facilitadores/as dedicaron un tiempo a que el 
profesorado debatiera los retos a los que se enfrentaba a la hora de implementar la evaluación 
formativa en sus aulas. A continuación, facilitadores/as y docentes identificaron soluciones 
conjuntas a estos retos y enfoques paso a paso para orientar los objetivos del profesorado y 
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los pasos a seguir en la práctica. Para hacer frente a las limitaciones de tiempo en el aula, en 
muchos casos el profesorado decidió aplicar prácticas eficaces de evaluación formativa como 
tickets de entrada/salida o pulgares arriba/ pulgares abajo. Por lo general, el profesorado tenía 
la libertad de establecer objetivos individuales a través de debates con sus compañeros/as 
del círculo de aprendizaje, lo cual generó resultados positivos en el aula. Algunos/as también 
utilizaron las observaciones para aprender de compañeros/as que tenían más experiencia 
con la evaluación formativa.

En algunos círculos de aprendizaje, los/as facilitadores/as crearon subgrupos de docentes 
en función del nivel en el que impartían clase, los contextos escolares y las prioridades 
de aprendizaje profesional para abordar las orientaciones divergentes del profesorado 
con respecto de la evaluación. Los/as facilitadores trabajaron con grupos reducidos para 
desarrollar los conocimientos y las prácticas de evaluación formativa del profesorado antes 
de reunirlos a todos para realizar debates en el círculo de aprendizaje. Estos grupos reducidos 
permitían reflexionar sobre el modo en que las creencias, los contextos y las experiencias del 
profesorado influían en su orientación hacia la evaluación formativa y la implementación.

6.2.2.2 Retos relacionados con los procesos de aprendizaje y desarrollo profesional

Además de los retos del profesorado para identificar e implementar prácticas de evaluación 
formativa, los/as facilitadores/as locales señalaron retos relacionados con los procesos de 
aprendizaje y desarrollo profesional utilizados en el proyecto, a saber, el contenido de las 
sesiones del círculo de aprendizaje y el formato de colaboración entre el profesorado. 

Contenido relacionado con el aprendizaje profesional. En lo que respecta al contenido, 
todos los/as facilitadores/as coincidieron en que los materiales y actividades proporcionados 
por el proyecto T3LFA requerían mucho tiempo y limitaban la cantidad de tiempo disponible 
para el debate abierto entre docentes y facilitadores/as durante las sesiones del círculo de 
aprendizaje. Además, la falta de familiaridad inicial de facilitadores/as y docentes con los 
términos y prácticas de la evaluación formativa planteó retos en todos los países participantes. 
Los/as facilitadores/as querían más orientación sobre los objetivos y el proceso de aprendizaje 
y desarrollo profesional del proyecto, así como más material sobre la evaluación formativa, 
para garantizar una comprensión coherente y común para sí mismos y para el profesorado 
al que ayudaban. Muchos facilitadores/as también señalaron que los materiales y actividades 
de los círculos de aprendizaje proporcionados por el proyecto tuvieron que ser adaptados a 
sus necesidades contextuales (por ejemplo, idioma de preferencia, terminología educativa, 
dinámica del aula). Algunos/as facilitadores/as también señalaron que los materiales y 
actividades del círculo de aprendizaje debían ser más prácticos para favorecer la participación 
del profesorado en el proyecto y supervisar la participación de su país.

Formato relacionado con el aprendizaje profesional. Además del contenido del círculo de 
aprendizaje, el formato también planteó ciertos retos según algunos/as facilitadores. En concreto, 
la distancia entre el profesorado participante en algunos países dificultó su participación en 
las actividades colaborativas. Algunos/as facilitadores/as utilizaron herramientas en línea para 
conectar a docentes ubicados en diferentes regiones, pero en muchos casos la mala conexión a 
internet supuso un obstáculo. Además, aunque la colaboración en línea permitió la participación 
de un mayor número de docentes en el proyecto, los lazos que se crearon entre el profesorado 
en formatos en línea no eran tan fuertes como entre el profesorado que colaboraba en persona.
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Para hacer frente a los retos asociados a los procesos de los círculos de aprendizaje, los/as 
facilitadores/as locales señalaron que les habría venido bien disponer de un apoyo adicional en el 
proyecto, especialmente de más herramientas prácticas, apoyo a la facilitación y colaboración digital. 
En cuanto a las herramientas, los/as facilitadores/as señalaron que les habría venido bien disponer 
de herramientas de análisis de datos, planes de clase personalizables, marcos de observación entre 
pares, estrategias de participación del alumnado y herramientas de evaluación. Para mejorar su 
labor de facilitación del aprendizaje profesional del profesorado, los/as facilitadores/as sugirieron 
organizar formaciones en competencia cultural, programas de tutoría y mecanismos estructurados 
de feedback para mantener un apoyo continuo. Para mejorar la colaboración entre los círculos de 
aprendizaje, los/as facilitadores/as recomendaron plataformas virtuales de colaboración para los/
as participantes y aprovechar las herramientas digitales para compartir información de forma más 
efectiva, tanto dentro como fuera del proyecto.

6.2.3  Recomendaciones de los/as participantes del proyecto en relación con el aprendizaje y 
desarrollo profesional 

En los apartados siguientes se presentan recomendaciones de facilitadores/as locales, 
representantes sindicales locales e investigadores/as nacionales para mejorar el aprendizaje 
profesional del profesorado en materia de evaluación formativa utilizando el modelo de los 
círculos de aprendizaje liderados por docentes.

6.2.3.1 Recomendaciones de los/as facilitadores/as locales para el aprendizaje y el 
desarrollo profesional

Consejos para facilitar los círculos de aprendizaje liderados por docentes

Los/as facilitadores/as locales ofrecieron las siguientes recomendaciones para los/as 
facilitadores/as de los círculos de aprendizaje liderados por docentes, agrupadas en dos 
temas claves: (a) fomentar relaciones de colaboración basadas en la confianza, y (b) centrarse 
en las necesidades y los intereses del profesorado.

Fomentar relaciones de colaboración basadas en la confianza

•	 Crear un entorno seguro y de bajo riesgo basado en la confianza para que el 
profesorado se sienta lo suficientemente seguro como para compartir sus ideas, 
conocimientos y prácticas y reflexionar sobre sus prejuicios.

•	 Interesarse por el profesorado para conocerlo y conocer su realidad profesional.

•	 Escuchar al profesorado para apoyarle plenamente y valorar la diversidad de sus 
aportaciones.

•	 Dejar que el profesorado acuda al facilitador/a antes de que este/a le sugiera ayuda 
o le dé recomendaciones para no interrumpir su crecimiento.

•	 Animar al profesorado a establecer y reforzar relaciones positivas entre sí.

•	 Fomentar la participación activa del profesorado en los círculos.

•	 Proporcionar apoyo continuo al profesorado entre los círculos.
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Centrarse en las necesidades y los intereses del profesorado

•	 Utilizar los problemas que plantea el profesorado como punto de partida para las 
conversaciones. Reflexionar sobre lo que desean y necesitan en relación con el 
aprendizaje profesional.

•	 Combinar la teoría y la práctica para fomentar una participación significativa del profesorado.

•	 Desarrollar un enfoque estructurado de las sesiones y al mismo tiempo dejar margen 
para cierta flexibilidad.

•	 Establecer objetivos y expectativas claros para las actividades del círculo de aprendizaje.

•	 Utilizar varios enfoques pedagógicos para facilitar el aprendizaje del profesorado.

•	 Proporcionar material aplicable y relevante para apoyar el aprendizaje del profesorado.

•	 Crear prácticas eficaces para el profesorado.

•	 Adaptar las sesiones en función del feedback de los y las participantes en el círculo 
de aprendizaje.

•	 Compartir conocimientos con el profesorado participante entre las sesiones del 
círculo de aprendizaje.

•	 Animar al profesorado a aplicar en sus aulas los conocimientos y habilidades 
adquiridos durante las sesiones del círculo de aprendizaje.

Consejos para el profesorado participante en los círculos de aprendizaje liderados por docentes

Los/as facilitadores/as locales también compartieron varias recomendaciones para el 
profesorado participante en los círculos de aprendizaje liderados por docentes, centradas 
en la evaluación formativa y agrupadas en dos temas claves: (a) participar activamente en la 
colaboración profesional, y (b) comprometerse a modificar la práctica de la evaluación formativa.

Participar activamente en la colaboración profesional

•	 Tener una mentalidad abierta y estar dispuesto/a a reflexionar y reevaluar sus propias 
prácticas de evaluación formativa y sus enfoques pedagógicos.

•	 Compartir abiertamente sus experiencias de enseñanza y evaluación con el resto de 
participantes del círculo de aprendizaje.

•	 Colaborar con el resto de participantes del círculo de aprendizaje y aprender de 
ellos y ellas.

•	 Reconocer el valor del aprendizaje profesional colaborativo.

Comprometerse a modificar la práctica de la evaluación formativa

•	 Reconocer que la evaluación formativa es un enfoque flexible que depende del 
profesorado, el alumnado y su contexto.

•	 Entender que la evaluación formativa debería adaptarse a las necesidades y 
habilidades del alumnado para que ninguno/a se quede atrás.
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•	 Experimentar en la práctica con los nuevos aprendizajes sobre la evaluación formativa.

•	 Documentar su propio progreso respecto a la práctica de la evaluación formativa y 
su impacto en el alumnado.

•	 Solicitar feedback periódicamente para mejorar sus prácticas de evaluación formativa.

•	 Promover el uso de la evaluación formativa entre los/as compañeros/as de su centro 
educativo, distrito y comunidad.

Consejos para conseguir apoyo gubernamental e institucional para los círculos de 
aprendizaje liderados por docentes

Los/as facilitadores/as locales proporcionaron varias recomendaciones sobre cómo convencer 
a los gobiernos para que presten más apoyo institucional al aprendizaje profesional colaborativo 
del profesorado, como los círculos de aprendizaje liderados por docentes. Estos consejos se 
dividen en dos grandes categorías: (a) comunicar los efectos positivos, e (b) involucrar a las 
principales partes interesadas.

Comunicar los efectos positivos

•	 Empezar a nivel local dando visibilidad a los efectos positivos de la evaluación 
formativa en los centros educativos y la comunidad. 

•	 Compartir públicamente los éxitos del uso de la evaluación formativa e informar 
sobre ellos a los Ministerios de Educación. 

•	 Destacar las buenas prácticas y los casos de éxito.

•	 Llevar a cabo una encuesta sobre el conocimiento y el uso que hace el profesorado 
de la evaluación formativa para identificar y comunicar las áreas de mejora y las 
necesidades de aprendizaje profesional.

Involucrar a las principales partes interesadas

•	 Fomentar los esfuerzos coordinados entre las distintas partes interesadas (personal 
académico, representantes del profesorado, autoridades educativas, docentes, etc.).

•	 Involucrar a los sindicatos de docentes para que apoyen las iniciativas colaborativas de 
aprendizaje y desarrollo profesional del profesorado centradas en la evaluación formativa.

•	 Invitar a representantes de las autoridades educativas a asistir a las sesiones de los 
círculos de aprendizaje y a seguir los progresos del profesorado. 

•	 Ampliar las oportunidades de formación docente sobre el uso de la evaluación 
formativa para favorecer resultados consistentes.

6.2.3.2 Recomendaciones de los/as representantes sindicales locales y de los/as investigadores/
as nacionales para el aprendizaje y el desarrollo profesional

Los/as representantes sindicales locales y los/as investigadores/as nacionales también 
compartieron las siguientes “lecciones aprendidas” de la participación de su país en los 
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círculos de aprendizaje liderados por docentes. Estas lecciones se dividen en tres categorías: 
(a) proporcionar apoyos sistémicos y estructurales para el aprendizaje profesional, (b) priorizar 
las necesidades de aprendizaje profesional y el compromiso del profesorado, y (c) abordar los 
obstáculos al aprendizaje profesional del profesorado13.

Proporcionar apoyos sistémicos y estructurales para el aprendizaje profesional

•	 El éxito del proyecto depende de la participación activa de todas las partes interesadas 
y de su reconocimiento del valor que aporta.

•	 El respaldo de las autoridades es imprescindible para ofrecer al profesorado 
oportunidades de formación pertinentes.

•	 La profesión docente debe ser valorada por todas las partes interesadas.

•	 La competencia y el liderazgo del/la facilitador/a son cruciales para el éxito del modelo 
de los círculos de aprendizaje.

•	 Los/as facilitadores/as deben garantizar un entorno seguro e inclusivo y establecer 
objetivos claros en los círculos de aprendizaje.

•	 Las sesiones presenciales de aprendizaje profesional parecen más eficaces para el 
profesorado que las sesiones virtuales.

Priorizar las necesidades de aprendizaje profesional y el compromiso del profesorado

•	 La motivación y la implicación del profesorado son fundamentales para el éxito del 
aprendizaje profesional.

•	 La motivación del profesorado y su comprensión del valor de la evaluación formativa 
son fundamentales.

•	 Los conocimientos iniciales del profesorado sobre la evaluación formativa deberían ser 
el punto de partida del aprendizaje profesional.

•	 El aprendizaje de prácticas de evaluación formativa relevantes y aplicables a diversos 
contextos (niveles educativos, asignaturas, etc.) aporta un gran valor al profesorado.

•	 La construcción conjunta de conocimientos entre los/as participantes del círculo de 
aprendizaje contribuye a desarrollar su comprensión, aplicación y enfoque de la 
evaluación formativa.

•	 Las herramientas y los materiales proporcionados durante las sesiones de aprendizaje 
profesional deben ser suficientemente relevantes y prácticos para el profesorado.

•	 Los/as docentes aprecian que se les escuche y que el resto de participantes de los 
círculos de aprendizaje tengan en cuenta sus aportaciones.

•	 Los/as docentes necesitan un tiempo suficiente para reflexionar, planificar, compartir 
y colaborar con sus compañeros/as del círculo de aprendizaje sobre las prácticas de 
evaluación formativa desarrolladas y utilizadas.

13	 Para recomendaciones más detalladas de cada uno de los países participantes, consulte los informes de los estudios de caso por países en el Anexo C.
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Abordar los obstáculos al aprendizaje profesional del profesorado

•	 El tiempo, la distancia, la falta de apoyo de la dirección del centro, la resistencia 
al cambio y la mala conexión a internet son problemas habituales que impiden la 
participación del profesorado en el aprendizaje profesional.

•	 La dependencia excesiva de la evaluación a gran escala (es decir, la cultura de 
los exámenes) puede obstaculizar el uso de la evaluación formativa por parte del 
profesorado.

•	 El tiempo para el aprendizaje profesional debería integrarse en el sistema formal 
para permitir la participación de todo el profesorado interesado.

•	 Para el profesorado, disponer de espacios profesionalizados dentro de los sindicatos 
sería clave para fomentar el diálogo, la evaluación, la reflexión y la redefinición de su labor.

6.3 Resumen de los resultados 

En este capítulo se presentan los análisis de los datos y los resultados obtenidos en torno a las 
cuestiones generales de la investigación sobre cómo la implementación del proyecto T3LFA 
ha contribuido a mejorar las prácticas de evaluación formativa prometedoras lideradas por 
docentes, y cómo los procesos de aprendizaje profesional y liderazgo docente han respaldado 
estos cambios en las prácticas del profesorado. 

Los resultados indican mejoras muy positivas en la confianza del profesorado en torno al uso 
y la integración de estrategias efectivas de evaluación formativa, así como en la aplicación 
de las prácticas relacionadas con las categorías de “intenciones de aprendizaje y criterios de 
éxito”, “preguntas y debates en el aula”, “feedback” y “autoevaluación y evaluación entre pares” 
durante el proyecto TLFA. Los resultados relacionados con la implementación de la evaluación 
formativa por parte del profesorado incluyen los objetivos que los/as docentes establecieron 
para las evaluaciones formativas que emplearon, ejemplos de prácticas prometedoras 
utilizadas con beneficios demostrados para estudiantes y docentes, y las razones centradas 
en los estudiantes que motivaron al profesorado a utilizar estas prácticas. Los beneficios 
demostrados para el alumnado fueron múltiples, incluidas mejoras en el aprendizaje, el 
progreso, la confianza, la capacidad de acción y el rendimiento académico. Para el profesorado 
se destacó un incremento en el conocimiento y uso de las evaluaciones formativas, con mejoras 
en la enseñanza y el uso del feedback para proporcionar apoyos oportunos y diferenciados al 
alumnado y para comunicar su progreso a los padres/tutores. 

En este sentido, los resultados también indican mejoras en los procesos de aprendizaje y 
desarrollo profesional que favorecen las prácticas de evaluación formativa del profesorado. 
Por otro lado, se analizó la experiencia del profesorado al recibir un mayor apoyo al 
aprendizaje y desarrollo profesional efectivo a través del proyecto T3LFA, que ha favorecido 
su implicación en el aprendizaje profesional, el desarrollo del liderazgo docente y el uso de 
prácticas prometedoras de evaluación formativa. También se destacó la importancia de los 
apoyos para el compromiso de los/as facilitadores/as locales en el modelo de aprendizaje 
y desarrollo profesional del proyecto T3LFA, así como para la participación de los países 
en este proyecto. 
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No obstante, se observaron ciertos retos para el uso por parte del personal docente de la 
evaluación formativa y para que los procesos de aprendizaje y desarrollo profesional sean 
eficaces. Fundamentalmente, el mayor reto señalado (por casi la mitad del profesorado 
participante) fue la falta de desarrollo profesional a nivel del sistema que apoye los 
conocimientos, las creencias y las prácticas de la evaluación formativa. Por lo tanto, las 
recomendaciones de los/as participantes del proyecto, incluidos los/as facilitadores/as 
locales, los/as representantes sindicales locales y los/as investigadores/as nacionales, con 
las que se concluye este capítulo, son fundamentales para el futuro desarrollo del enfoque 
de aprendizaje y desarrollo profesional del proyecto T3LFA a escala nacional e internacional. 
En el siguiente capítulo presentamos nuestras conclusiones de la investigación internacional 
general del proyecto T3LFA y proponemos una serie de lecciones claves aprendidas hasta la 
fecha para orientar futuras iniciativas de defensa y acción.
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Capítulo 7: Conclusiones y lecciones claves
El proyecto T3LFA ofreció apoyo al personal educativo en materia de aprendizaje y desarrollo 
profesional con el objetivo de promover el liderazgo docente en la mejora educativa. 
Concretamente, el proyecto se centró en reforzar la confianza, la comprensión y el uso de 
prácticas de evaluación formativa que favorezcan el aprendizaje y el progreso del alumnado. 
El proyecto T3LFA se llevó a cabo a lo largo de tres años (2020-2023) en siete países de 
cuatro continentes: Brasil, Corea del Sur, Costa de Marfil, Ghana, Malasia, Suiza y Uruguay. 
Este informe final de investigación internacional presenta los resultados de un estudio 
de métodos múltiples que recopiló datos de los/as participantes del proyecto, incluidos 
docentes, facilitadores/as locales, representantes sindicales locales e investigadores/as 
nacionales (ver el Capítulo 4 para más detalles). A partir de los resultados presentados 
en el Capítulo 6, este capítulo final analiza las conclusiones generales de la investigación 
internacional sobre la implementación, las experiencias y los resultados del proyecto T3LFA. 
En este capítulo también se presenta una serie de lecciones claves que deben tenerse en 
cuenta en el futuro desarrollo de este proyecto y de actividades similares para apoyar el 
desarrollo profesional, el aprendizaje y el liderazgo docente; el uso de prácticas eficaces 
de evaluación formativa; y para implicar a los sindicatos de docentes en la colaboración 
con socios locales, nacionales e internacionales con el fin de promover cambios educativos 
positivos liderados por docentes y centrados en los/as estudiantes.

La investigación nacional e internacional sobre los círculos de aprendizaje liderados por 
docentes se articuló tomando como punto de partida dos preguntas principales:

1.	 En los círculos de aprendizaje liderados por docentes para la evaluación formativa, 
¿qué prácticas eficaces de evaluación formativa dirigidas por docentes se han 
identificado?

2.	 En los círculos de aprendizaje liderados por docentes para la evaluación formativa, 
¿qué procesos de aprendizaje profesional y de liderazgo docente han servido de 
apoyo para las prácticas de evaluación formativa del profesorado?

La teoría de acción que fundamenta el proyecto T3LFA plantea que, a través de un aprendizaje 
y desarrollo profesional eficaz que refuerce las habilidades de liderazgo del profesorado y 
sus conocimientos y prácticas de evaluación formativa, se generarán y someterán a prueba 
prácticas de evaluación formativa lideradas por docentes, y las prácticas que resulten 
eficaces se implementarán en las aulas para beneficiar al alumnado y su aprendizaje. Esta 
teoría de acción es coherente con los metaanálisis y las revisiones de la implementación 
y el impacto del aprendizaje y el desarrollo profesional, que indican que el efecto del 
desarrollo profesional está mediado por un proceso de cambios, en primer lugar, en la 
autoeficacia, los conocimientos profesionales y las prácticas del profesorado y, en segundo 
lugar, en el aprendizaje y el rendimiento del alumnado (Garrett et al., 2021). Por lo tanto, 
comenzamos analizando los resultados y las implicaciones de los círculos de aprendizaje 
liderados por docentes como modelo para un aprendizaje y desarrollo profesional eficaz, y 
a continuación extraemos conclusiones sobre los cambios en la confianza del profesorado 
y el uso de la evaluación formativa en beneficio del compromiso, la capacidad de acción y 
el aprendizaje del alumnado.
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Experiencias de aprendizaje y desarrollo profesional eficaz

Como se ha expuesto en el Capítulo 2, nuestra revisión de la literatura de investigación 
sobre el aprendizaje y el desarrollo profesional (ver también Campbell et al., 2022) dio como 
resultado la identificación de las seis características claves siguientes. Aprendizaje y desarrollo 
profesional eficaz:

1.	 Se asocia a las prioridades identificadas por el profesorado para su trabajo, destinadas 
a satisfacer las necesidades del alumnado, mejorar su aprendizaje y mejorar sus 
resultados. 

2.	 Se diferencia por los valores profesionales, las experiencias y el trabajo del profesorado 
en los contextos escolares y en el aula.

3.	 Proporciona contenidos de calidad, útiles y basados en la investigación y la práctica y 
pertinentes para las necesidades de desarrollo profesional identificadas.

4.	 Apoya el aprendizaje profesional activo basado en evidencias, los procesos de 
investigación, la reflexión crítica y el aprendizaje profesional colaborativo con el fin de 
valorar y desarrollar el liderazgo y la capacidad profesional de acción del profesorado.

5.	 Requiere una dotación adecuada de fondos, tiempo y recursos especializados.

6.	 Implica el liderazgo del sistema, de la escuela y del profesorado que prioriza y 
defiende a la importancia del desarrollo profesional.

El modelo de desarrollo profesional de los círculos de aprendizaje liderados por docentes 
incluía todas las características anteriores. Analizamos las conclusiones, basadas en las 
evidencias de la investigación nacional e internacional, para cada una de estas características, 
y después extraemos las principales lecciones aprendidas para el futuro desarrollo del T3LFA 
y otros enfoques orientados a garantizar un aprendizaje y desarrollo profesional eficaz. 

7.1.1 Experiencias de los/as participantes con respecto de las características de un aprendizaje 
y desarrollo profesional eficaz

1. Se asocia a las prioridades identificadas por el profesorado para su trabajo, destinadas a 
satisfacer las necesidades del alumnado, mejorar su aprendizaje y mejorar sus resultados.

En la encuesta posterior al profesorado se observaron mejoras estadísticamente significativas 
en la respuesta del profesorado sobre la medida en que su desarrollo profesional en los 
círculos de aprendizaje liderados por docentes “se asoció a mis prioridades profesionales 
para apoyar el aprendizaje de mis estudiantes”. Esta también fue la respuesta más frecuente. 
En consonancia con la literatura de investigación relativa tanto a las estrategias eficaces de 
evaluación formativa como al aprendizaje y desarrollo profesional eficaz (ver el Capítulo 2), los/
as docentes que participaron en el proyecto T3LFA indicaron, en la mayoría de los casos, que 
deseaban mejorar sus conocimientos y prácticas relacionados con la evaluación formativa, 
utilizar la evaluación formativa para apoyar mejor a sus estudiantes y mejorar los resultados 
de sus estudiantes a través de la evaluación formativa. Los objetivos del profesorado también 
incluían incrementar el compromiso del alumnado y su capacidad de acción en su propio 
aprendizaje. Los/as facilitadores/as locales identificaron, además, que la mayoría de los/as 
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docentes quería centrarse en el desarrollo integral del alumnado en materia de conocimientos, 
comprensión, habilidades y valores mediante estrategias de evaluación diferenciadas para la 
diversidad y las necesidades del alumnado y mediante un feedback de calidad para apoyar 
su progreso. Esta combinación de incrementar tanto la capacidad de acción del profesorado 
como la del alumnado es un aspecto fundamental de la evaluación formativa eficaz.

Aunque la atención se centró prioritariamente en el alumnado, los/las docentes también 
identificaron objetivos para sus propias necesidades profesionales. Los/as facilitadores/as 
observaron que el profesorado tenía objetivos de aprendizaje profesional que incluían el 
desarrollo de nuevas prácticas de evaluación formativa, la adquisición de nuevos conocimientos 
sobre la evaluación, ser más reflexivos en sus enfoques pedagógicos y mejorar la comunicación 
sobre el aprendizaje del alumnado. Algunos/as docentes también se fijaron objetivos para 
aumentar la colaboración con sus compañeros/as y mejorar su liderazgo docente. Estos 
objetivos están en concordancia con los propósitos del proyecto T3LFA de desarrollar los 
conocimientos, las habilidades, las prácticas pedagógicas y el liderazgo docente.

2. Se diferencia por los valores profesionales, las experiencias y el trabajo del profesorado en 
los contextos escolares y en el aula.

En la encuesta posterior al profesorado se observó un aumento estadísticamente significativo 
en la respuesta “el desarrollo profesional del profesorado se diferenció para tener en cuenta 
mis experiencias de aprendizaje y desarrollo profesional y el contexto en el que trabajo” 
durante los círculos de aprendizaje liderados por docentes. Aunque el modelo general de 
aprendizaje y desarrollo profesional de los círculos de aprendizaje liderados por docentes 
y el Marco de investigación internacional (LaPointe-McEwan et al., 2022) se aplicaron de 
manera similar en todos los países participantes, fue necesario realizar adaptaciones y ajustes 
en función de los contextos nacionales y locales, incluida la traducción, la terminología, la 
consideración de las políticas existentes y las particularidades de los contextos geográficos, 
comunitarios, escolares y de aula. 

Fue importante la diferenciación en lo que respecta a las evaluaciones formativas específicas 
a implementar y analizar. Por ejemplo, los/as facilitadores/as destacaron la importancia de 
que el profesorado se centrara en el objetivo común de utilizar la evaluación formativa para 
apoyar el aprendizaje del alumnado, con la libertad de probar diversas prácticas de evaluación 
formativa en distintos contextos. En algunos círculos de aprendizaje liderados por docentes, 
los/as facilitadores/as estructuraron intencionalmente los grupos de docentes según su 
contexto de trabajo, niveles de enseñanza y contextos escolares, o en función de sus diferentes 
enfoques respecto a la evaluación formativa. Estos grupos reducidos permitieron reflexionar 
sobre el modo en que las creencias, los contextos y las experiencias del profesorado influían 
en su orientación hacia la evaluación formativa y la implementación. Esta diferenciación en 
grupos pequeños permitió, a su vez, enriquecer los debates del círculo de aprendizaje gracias 
al intercambio de experiencias entre los distintos grupos de docentes.

El proyecto T3LFA se desarrolló a lo largo de un curso escolar. Para reconocer la evolución 
de las experiencias de desarrollo del profesorado y los cambios en sus actitudes y prácticas 
respecto de la evaluación formativa fue necesario ajustar y diferenciar el proceso de los círculos 
de aprendizaje liderados por docentes. Por ejemplo, los/as facilitadores/as observaron que la 

https://www.ei-ie.org/es/item/27001:teacher-led-learning-circles-project-research-framework
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atención del profesorado pasó de los resultados de las evaluaciones (las calificaciones y los 
exámenes) a los procesos de aprendizaje orientados al crecimiento, con un cambio importante 
hacia un enfoque de la enseñanza y el aprendizaje más centrado en el estudiante y arraigado 
en los principios y prácticas de la evaluación formativa.

Cabe destacar que los resultados de las encuestas previa y posterior mostraron grandes 
variaciones en las experiencias de desarrollo profesional del profesorado. Por lo tanto, es 
importante que la diferenciación tenga en cuenta las diferentes experiencias, contextos 
y necesidades del profesorado, al tiempo que se garantiza la coherencia en la calidad del 
aprendizaje y desarrollo profesional para todos y todas las participantes.

3. Proporciona contenidos de calidad, útiles y basados en la investigación y la práctica y 
pertinentes para las necesidades de desarrollo profesional identificadas.

En la encuesta posterior al profesorado, la segunda respuesta más frecuente fue que 
el desarrollo profesional experimentado “proporcionó contenidos útiles y pertinentes, 
relacionados con mis prioridades de desarrollo profesional”, y este resultado aumentó a lo 
largo de los círculos de aprendizaje liderados por docentes. Los/as facilitadores/as locales, 
los/as representantes sindicales locales y los/as investigadores/as nacionales hicieron 
comentarios positivos sobre la importancia y la utilidad de los materiales proporcionados 
para guiar la puesta en práctica de los círculos de aprendizaje liderados por docentes. Los 
materiales desarrollados con y por HertsCam, incluida la Guía para facilitadores y la Guía para 
las personas participantes, se consideraron útiles para apoyar los procesos de facilitación, 
aprendizaje y desarrollo profesional. La Revisión bibliográfica sobre el aprendizaje y desarrollo 
profesional del profesorado, el liderazgo docente y las prácticas de evaluación formativa 
proporcionada por los/as investigadores/as internacionales (Campbell et al., 2022) al inicio 
del proyecto también se consideró útil para mejorar la comprensión y las prácticas tanto de 
los/as facilitadores/as como del profesorado. Además, el Marco de investigación internacional 
(LaPointe-McEwan et al., 2022) sirvió de guía para el proyecto internacional en su conjunto, 
el trabajo de los/as investigadores/as nacionales y las acciones de defensa y promoción de la 
Internacional de la Educación y los/as representantes sindicales.

Sin embargo, fue necesario encontrar un equilibrio entre proporcionar un contenido relevante, 
útil y suficiente, y evitar una sobrecarga de contenido obligatorio en las actividades del taller. Por 
ejemplo, por un lado, los/as facilitadores/as querían más materiales para garantizar una buena 
comprensión de la evaluación formativa para sí mismos y para el profesorado participante. Por 
otro, les preocupaba que el tiempo dedicado a cubrir el contenido del proyecto T3LFA limitara 
la posibilidad de organizar debates abiertos, compartir el aprendizaje y resolver dificultades. Al 
igual que es fundamental diferenciar las experiencias de aprendizaje y desarrollo profesional 
del profesorado, también podría ser conveniente diferenciar los apoyos de contenido para los/
as facilitadores/as, particularmente aquellos relacionados con el conocimiento especializado 
sobre la evaluación formativa eficaz y las prácticas prometedoras asociadas. Para el futuro 
desarrollo del proyecto T3LFA puede ser útil seleccionar facilitadores/as con experiencia tanto 
en facilitación como en conocimiento de las prácticas de evaluación formativa.

https://eiie.sharepoint.com/:f:/s/UBLinks/EkVJy23aaCJHpQctg9vBxjwBIhRWjrmovpQNAINnhJKJNg?e=fLOy06
https://eiie.sharepoint.com/:f:/s/UBLinks/EmLo2nWjyH1AsEE4QZlfEoUB_CWRLANOoaTimAiyj-n5hA?e=9mtIHa
https://eiie.sharepoint.com/:f:/s/UBLinks/EmLo2nWjyH1AsEE4QZlfEoUB_CWRLANOoaTimAiyj-n5hA?e=9mtIHa
https://www.ei-ie.org/es/item/27004:teacher-led-learning-circles-developing-teacher-leadership-and-teaching-practice-for-the-use-of-formative-assessment-to-improve-students-learning
https://www.ei-ie.org/es/item/27001:teacher-led-learning-circles-project-research-framework
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4. Apoya el aprendizaje profesional activo basado en evidencias, los procesos de investigación, 
la reflexión crítica y el aprendizaje profesional colaborativo con el fin de valorar y desarrollar 
el liderazgo y la capacidad profesional de acción del profesorado.

En la encuesta posterior, el profesorado indicó un aumento en la medida en que su desarrollo 
profesional “incluía procesos de investigación y aprendizaje profesional colaborativo para 
desarrollar mis conocimientos profesionales” durante los círculos de aprendizaje liderados 
por docentes. El diseño de los círculos es colaborativo, el profesorado se reúne en grupos 
de aprendizaje profesional y participan facilitadores/as, representantes sindicales locales e 
investigadores/as nacionales. En la práctica, los/as facilitadores/as locales, los/as representantes 
sindicales locales y los/as investigadores/as nacionales señalaron que los círculos de aprendizaje 
proporcionaban al profesorado oportunidades regulares para aprender de forma colaborativa 
dentro de la estructura orientadora del modelo. Al crear un espacio seguro y relaciones de 
confianza, los debates y el feedback del profesorado les ayudaban a desarrollar, mejorar y ampliar 
sus prácticas de evaluación formativa. Además de compartir aprendizajes, los/as docentes 
compartieron y abordaron desafíos con una combinación de apoyo emocional y sugerencias 
prácticas, lo cual favoreció tanto la participación del profesorado como sus prácticas en el aula. 
El profesorado indicó que la colaboración con sus compañeros/as del círculo de aprendizaje fue 
fundamental para ayudarles a aprender e implementar la evaluación formativa y que sintieron 
una mayor confianza a la hora de utilizar prácticas de evaluación formativa en sus aulas, lo cual 
se tradujo en una mejora del aprendizaje y el rendimiento del alumnado.

En relación con la colaboración, se identificaron dos retos principales. En primer lugar, los/
as facilitadores/as tuvieron que analizar la mejor manera de garantizar la colaboración 
profesional y la confianza cuando el profesorado participante tenía enfoques diferentes 
sobre la evaluación formativa. En segundo lugar, garantizar y mantener la colaboración del 
profesorado en distintos contextos geográficos resultó complicado en algunos países. Algunos/
as facilitadores/as utilizaron actividades de colaboración en línea, y se sugirió que en el futuro 
podría ser beneficioso utilizar plataformas de colaboración virtual y herramientas digitales. Sin 
embargo, no todos tenían acceso a la tecnología o a conexiones fiables a internet. Además, 
aunque se fomentó el uso de la colaboración en línea, los/as participantes apreciaron la 
colaboración presencial por su capacidad de fortalecer relaciones profesionales de confianza 
y el aprendizaje compartido.

5. Requiere una dotación adecuada de fondos, tiempo y recursos especializados.

Como ya se ha comentado anteriormente, se consideraron útiles los recursos de expertos en 
forma de materiales para guiar el modelo y los procesos de desarrollo profesional de los círculos 
de aprendizaje liderados por docentes, el Marco de investigación y la Revisión bibliográfica 
del equipo de investigación internacional sobre aprendizaje y desarrollo profesional eficaz y 
evaluación formativa. También se mostró interés en ampliar la disponibilidad de plataformas 
en línea y herramientas digitales para apoyar el proyecto T3LFA, en particular para apoyar la 
colaboración entre contextos geográficos y para compartir prácticas eficaces de evaluación 
formativa. Todas estas son áreas que la Internacional de la Educación ha desarrollado o está 
desarrollando para mantener, apoyar y ampliar el alcance del proyecto T3LFA dentro y fuera 
de los países y sistemas educativos actuales.

https://www.ei-ie.org/es/item/27001:teacher-led-learning-circles-project-research-framework
https://www.ei-ie.org/es/item/27004:teacher-led-learning-circles-developing-teacher-leadership-and-teaching-practice-for-the-use-of-formative-assessment-to-improve-students-learning
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El papel de los/as facilitadores/as locales se consideró fundamental. Los/as representantes 
sindicales locales y los/as investigadores/as nacionales observaron que los/as facilitadores/
as proporcionaban una orientación y un apoyo fundamentales en todas las actividades de los 
círculos de aprendizaje, fomentando el aprendizaje y la reflexión del profesorado; ayudando 
al profesorado a entender las conexiones entre la enseñanza, la evaluación y el aprendizaje 
del alumnado; y situando al alumnado como punto de partida del aprendizaje profesional. 
Al crear espacios seguros para el aprendizaje profesional colaborativo, los/as facilitadores/
as permitieron al profesorado compartir sus retos respecto a la enseñanza y la evaluación y 
tomar decisiones sobre los pasos a tomar. 

El papel fundamental del modelo internacional de desarrollo profesional, los materiales y la 
formación de los/as facilitadores/as locales proporcionada por HertsCam fue fundamental para 
prestar apoyo a los/as facilitadores/as locales. Los/as facilitadores/as valoraron positivamente las 
sesiones iniciales de formación de HertsCam antes del inicio de los círculos, así como las reuniones 
continuas y el apoyo de los/as formadores/as de HertsCam y de los/as investigadores/as nacionales 
asociados al proyecto. Los/as facilitadores/as sugirieron que podría ser conveniente contar con un 
aprendizaje profesional más amplio y continuo para sí mismos, por ejemplo, mediante tutorías y 
feedback, y para su trabajo, por ejemplo, mediante formación en competencia cultural. 

El tiempo y la financiación para disponer de ese tiempo son desafíos persistentes para garantizar 
un aprendizaje y desarrollo profesional eficaz. El proyecto T3LFA financió directamente el tiempo 
dedicado por el profesorado a este desarrollo profesional. El programa Círculos de aprendizaje 
abarcó un curso académico (10 meses; en el segundo año del proyecto) e incluyó siete talleres 
de dos horas con todo el profesorado del círculo de aprendizaje, tres tutorías individualizadas 
entre la persona encargada de la facilitación y cada docente del círculo de aprendizaje y dos 
eventos de redes con profesorado procedente de diversas escuelas. Aunque hubo pequeñas 
diferencias de un país a otro, el profesorado apreció el tiempo dedicado a su aprendizaje y 
desarrollo profesional. Además de desarrollar su liderazgo docente y su comprensión y uso 
de las evaluaciones formativas, el tiempo fuera del aula y en talleres colaborativos ayudó al 
profesorado a compartir y abordar los retos a los que se enfrentan a la hora de implementar 
las evaluaciones formativas en sus aulas. Durante las sesiones del círculo de aprendizaje, los/
as facilitadores/as dedicaron un tiempo a que los/as docentes compartieran los retos a los 
que se enfrentaban y, a continuación, a identificar conjuntamente enfoques paso a paso para 
orientar los objetivos del profesorado y los siguientes pasos en la práctica.

6. Implica el liderazgo del sistema, de la escuela y del profesorado que defiende y dé prioridad 
a la importancia del desarrollo profesional.

A nivel de sistema, el papel de los/as líderes sindicales fue importante. La Internacional de 
la Educación dirigió el proyecto general T3LFA en colaboración con la Fundación Jacobs, 
representantes sindicales locales, facilitadores/as internacionales y locales, investigadores/as 
internacionales y nacionales, docentes y gobiernos. A escala nacional y local, los/as facilitadores/
as locales agradecieron el apoyo de sus representantes sindicales locales en las actividades de 
los círculos de aprendizaje.

Sin embargo, es preocupante que en la encuesta posterior realizada al profesorado se produjera 
un ligero descenso en las puntuaciones relativas a si el desarrollo profesional de los/as participantes 
“contó con el apoyo de la dirección escolar”, lo cual indica que, aunque este proceso está liderado 
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por el profesorado, también es importante contar con la participación de los/as líderes educativos. 
Los/as facilitadores/as locales también expresaron su preocupación por la falta de apoyo de la 
dirección escolar, y la describieron como un obstáculo para implicar a más docentes del centro 
y extender las prácticas de evaluación formativa en las aulas y los centros educativos. Por 
consiguiente, es fundamental involucrar y educar a las direcciones escolares sobre los conceptos, 
las prácticas y los beneficios de la evaluación formativa y cómo pueden integrarse en los contextos 
de evaluación educativa nacionales y locales. 

Un objetivo principal del proyecto T3LFA era apoyar el desarrollo del liderazgo del personal 
docente. Un dato alentador es que los/as participantes identificaron una mejora y beneficios 
para el liderazgo docente. Los/as facilitadores/as detectaron un desarrollo del liderazgo entre el 
profesorado participante a medida que adquirían mayor conocimiento y confianza en la evaluación 
formativa. En la encuesta posterior, el profesorado indicó que los círculos de aprendizaje liderados 
por docentes favorecían su liderazgo. A nivel de aula, el liderazgo docente incluía compartir 
activamente el aprendizaje y las experiencias sobre la evaluación formativa con sus compañeros/
as, darles ejemplos del uso de la evaluación formativa, orientar a los/as compañeros/as con 
menos experiencia en la evaluación formativa y colaborar en proyectos conjuntos centrados en 
la evaluación formativa. El liderazgo de algunos docentes también se extendió al ámbito escolar, 
donde promovieron el uso de la evaluación formativa para orientar los objetivos y las decisiones 
del centro educativo. Como ya se ha comentado anteriormente, no todas las direcciones escolares 
apoyaron al profesorado. En estos casos, los/as docentes se pusieron en contacto con otros/
as docentes ajenos a su centro para profundizar en su aprendizaje y práctica de la evaluación 
formativa entre las sesiones del círculo de aprendizaje. A través del desarrollo de las habilidades 
y acciones de liderazgo docente, algunos de ellos/as trasladaron estas habilidades a ámbitos más 
allá de la evaluación formativa para liderar el cambio en su escuela, distrito y comunidad en general. 

7.1.2 Lecciones claves generales para un aprendizaje y desarrollo profesional eficaz

Las evidencias recopiladas y analizadas para este informe final de investigación internacional 
indican que el diseño y los procesos de desarrollo profesional de los círculos de aprendizaje 
liderados por docentes han sido eficaces y beneficiosos para apoyar el aprendizaje profesional 
del profesorado con el fin de mejorar su liderazgo docente y aumentar su confianza y el uso 
de prácticas prometedoras de evaluación formativa (como se verá más adelante). Por lo tanto, 
resulta preocupante que, en la encuesta posterior al profesorado, el mayor reto señalado 
por los/as docentes fuera la falta de desarrollo profesional a nivel del sistema que apoye los 
conocimientos, las creencias y las prácticas de la evaluación formativa, y que casi la mitad (el 
46,67 %) del profesorado señalara este hecho como un obstáculo moderado o significativo 
para la implementación. La primera lección clave, y la más prioritaria, es la necesidad y 
la importancia de seguir apoyando la implementación del proyecto de los círculos de 
aprendizaje liderados por docentes en y a través de los sistemas educativos.

Tomando como base nuestra revisión de la literatura de investigación internacional pertinente 
y las evidencias sustanciales del proyecto T3LFA, se recomienda seguir garantizando que las 
seis características claves de un aprendizaje y desarrollo profesional eficaz se integren en el 
diseño y la implementación de este enfoque de liderazgo docente y aprendizaje profesional 
para la evaluación formativa. A continuación, se exponen las lecciones más importantes:
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1.	 Objetivos de aprendizaje y desarrollo profesional liderados por docentes y centrados 
en el alumnado: Una lección importante de los círculos de aprendizaje liderados por 
docentes es el valor de ayudar al profesorado a identificar y centrarse en objetivos 
relacionados con las necesidades de sus estudiantes y sus propias necesidades de 
aprendizaje profesional. Estos dos objetivos van de la mano y pueden mejorar tanto 
la capacidad de acción del alumnado como el liderazgo del profesorado.

2.	 Diferenciación: Es importante diferenciar los contextos y experiencias profesionales 
del profesorado, así como sus objetivos y enfoques respecto de la evaluación 
formativa, y volver a realizar este ejercicio de diferenciación a medida que sus 
experiencias se desarrollan y cambian a lo largo del tiempo. 

3.	 Contenido de calidad, práctico y pertinente: El contenido de calidad, práctico y 
pertinente es importante, sobre todo para la comprensión profunda de la evaluación 
formativa. Sin embargo, para que sea pertinente y práctico, el contenido debe mantener 
un equilibrio con la cantidad y ser diferenciado, también en función del contexto.

4.	 Procesos de aprendizaje profesional activos y colaborativos: El aprendizaje profesional 
colaborativo es poderoso y se valora positivamente. El apoyo a la colaboración más allá 
de los círculos y entre contextos geográficos es importante y requiere prestar atención 
tanto a la disponibilidad de actividades en línea como presenciales.

5.	 Recursos adecuados: La financiación para apoyar el acceso a recursos especializados, 
incluidos los/as facilitadores/as, y el tiempo para el desarrollo profesional fueron 
características claves de los círculos de aprendizaje liderados por docentes y elementos 
centrales de su éxito en el apoyo al profesorado para mejorar sus conocimientos, 
habilidades y prácticas, y para apoyar la implementación de las evaluaciones 
formativas en sus aulas, además de abordar los retos a la implementación. 

6.	 Apoyos al liderazgo: El liderazgo a nivel del sistema, incluidos los sindicatos de 
docentes, desempeña un papel importante y beneficioso a la hora de dirigir, 
colaborar y apoyar el desarrollo profesional del profesorado, el liderazgo docente y 
el uso de prácticas de evaluación formativa. El aumento del liderazgo, la confianza, 
las habilidades y las prácticas del profesorado es beneficioso y tiene repercusiones 
positivas dentro y fuera de sus centros escolares. Sin embargo, también es 
importante implicar y educar a las direcciones escolares sobre la importancia del 
desarrollo profesional del profesorado, el liderazgo docente y el concepto, la práctica 
y los beneficios de la evaluación formativa en general y en sus contextos específicos.

7.2 Prácticas eficaces de evaluación formativa

7.2.1 Uso de las prácticas de evaluación formativa por parte del profesorado

Tomando como base nuestra Revisión bibliográfica (Campbell et al., 2022) y adaptando 
el Instrumento de Medición de la Evaluación para el Aprendizaje (Lysaght et al., 2017), se 
preguntó al profesorado sobre su confianza y uso de cuatro estrategias claves de evaluación 
formativa y prácticas vinculadas. A continuación, se analiza el uso que hace el profesorado 
participante de las cuatro estrategias claves (intenciones de aprendizaje y criterios de éxito, 
preguntas y debate en clase, feedback y autoevaluación y evaluación entre pares), así como 
el papel de la tecnología digital en la evaluación formativa.

https://www.ei-ie.org/es/item/27004:teacher-led-learning-circles-developing-teacher-leadership-and-teaching-practice-for-the-use-of-formative-assessment-to-improve-students-learning
https://researchoutreach.org/wp-content/uploads/2021/12/Michael-OLeary.pdf
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1. Intenciones de aprendizaje y criterios de éxito

La categoría “intenciones de aprendizaje y criterios de éxito” hace referencia a cómo 
el profesorado comunica los conocimientos, habilidades y conceptos que el alumnado 
debe aprender y cómo demostrará su aprendizaje. Se pidió al profesorado que calificara 
su confianza en estas cinco prácticas específicas de evaluación formativa y el grado de 
integración de las mismas:

•	 Los objetivos de aprendizaje se enuncian utilizando palabras que enfatizan los 
conocimientos, las habilidades, los conceptos y/o las actitudes.

•	 Se recuerda al alumnado los vínculos entre lo que está aprendiendo y los objetivos 
generales de aprendizaje.

•	 Se utiliza un lenguaje adaptado a los niños y niñas para compartir los objetivos de 
aprendizaje con el alumnado.

•	 Los criterios de éxito relacionados con los objetivos de aprendizaje se diferencian y 
se comparten con el alumnado.

•	 El alumnado demuestra que está utilizando los objetivos de aprendizaje y/o los 
criterios de éxito mientras trabaja.

Al final del proyecto T3LFA, los/as docentes señalaron una mayor confianza y una mayor 
integración de las cinco prácticas mencionadas, en comparación con el inicio del proyecto. 
Las mejoras en las puntuaciones generales, tanto de la confianza del profesorado como de la 
integración en la práctica, fueron estadísticamente significativas.

Dentro de las cinco áreas de práctica para las intenciones de aprendizaje y los criterios 
de éxito, las intenciones de aprendizaje en las que el profesorado ganó mayor confianza 
fueron “los objetivos de aprendizaje se enuncian utilizando palabras que enfatizan los 
conocimientos, las habilidades, los conceptos y/o las actitudes” y “se recuerda al alumnado 
los vínculos entre lo que están aprendiendo y los objetivos generales de aprendizaje”. 
Tanto en la encuesta previa como en la posterior, el profesorado indicó el nivel más alto 
de integración en “se utiliza un lenguaje adaptado a los niños y niñas para compartir los 
objetivos de aprendizaje con el alumnado”. Los mayores incrementos en la integración 
se asociaron a “los criterios de éxito relacionados con los objetivos de aprendizaje se 
destacan y se comparten con el alumnado” y “el alumnado demuestra que está utilizando 
los objetivos de aprendizaje y/o los criterios de éxito mientras trabaja”. Cuando se pidió al 
profesorado indicar qué prácticas de evaluación formativa implementaban en relación con 
las intenciones de aprendizaje y los criterios de éxito, el profesorado señaló las prácticas 
prometedoras de las rúbricas, las listas de comprobación y los tickets de entrada/salida 
para apoyar la enseñanza y el aprendizaje. 

2. Preguntas y debates en el aula

La categoría “preguntas y debates en el aula” hace referencia a la forma en que el profesorado facilita 
las preguntas y los debates en el aula para profundizar en el aprendizaje del alumnado y proporcionar 
feedback inmediato para las etapas siguientes. Se pidió al profesorado que calificara su confianza 
en estas cinco prácticas específicas de evaluación formativa y el grado de integración de las mismas:
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•	 La evaluación se utiliza para facilitar los debates en el aula.

•	 Se utilizan preguntas para sondear los conocimientos previos del alumnado 
sobre un tema.

•	 El alumnado puede compartir sus preguntas durante la clase.

•	 Las respuestas incorrectas de los estudiantes se utilizan para orientar la enseñanza 
y el aprendizaje.

•	 El alumnado puede explicar a otros lo que está aprendiendo.

Al final del proyecto T3LFA, los/as docentes señalaron una mayor confianza y una mayor 
integración en la práctica en el aula de las cinco prácticas mencionadas, en comparación con 
el inicio del proyecto. Las mejoras en las puntuaciones generales, tanto de la confianza del 
profesorado como de la integración en la práctica, fueron estadísticamente significativas.

Dentro de las prácticas específicas anteriores, el profesorado indicó el mayor aumento de 
confianza en “las respuestas incorrectas del alumnado se utilizan para orientar la enseñanza 
y el aprendizaje”. Esta práctica fue la más valorada como área de mayor confianza. En este 
sentido, el uso en la práctica de las respuestas incorrectas del alumnado también aumentó 
y llegó a convertirse en la práctica más integrada al final del proyecto. El área en la que más 
aumentó la integración en la práctica fue la de “permitir al alumnado compartir sus preguntas 
durante la clase”. El profesorado indicó que utilizaba varias prácticas prometedoras, como 
la de pensar-emparejar-compartir, los cuadros Know Wonder Learning (KWL), círculos de 
discusión, debates en el aula y las tutorías individuales con el alumnado. 

3. Feedback

La categoría “feedback” hace referencia a cómo el profesorado proporciona feedback continuo 
para ayudar al alumnado a progresar desde el punto en que se encuentran actualmente 
en su aprendizaje hasta alcanzar sus objetivos de aprendizaje. Se pidió al profesorado que 
calificara su confianza en estas cinco prácticas específicas de evaluación formativa y el grado 
de integración de las mismas:

•	 El feedback al alumnado está vinculado a lo(s) objetivo(s) de aprendizaje original(es) y 
los criterios de éxito.

•	 Las técnicas de evaluación se utilizan durante las clases para ayudar al docente a 
determinar el grado de comprensión del alumnado de lo que se está enseñando.

•	 La información de diagnóstico de las pruebas estandarizadas se utiliza para identificar 
los puntos fuertes y las necesidades en la enseñanza y el aprendizaje.

•	 El alumnado participa proporcionando información sobre su aprendizaje.

•	 El alumnado puede explicar a otros lo que está aprendiendo.

Al final del proyecto T3LFA, los/as docentes señalaron una mayor confianza y una mayor 
integración en la práctica en el aula de las cinco prácticas mencionadas, en comparación con 
el inicio del proyecto. Las mejoras en las puntuaciones generales, tanto de la confianza del 
profesorado como de la integración en la práctica, fueron estadísticamente significativas.
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Tanto en la encuesta previa como en la posterior, el profesorado indicó el nivel de confianza 
más alto en la intención de aprendizaje “las técnicas de evaluación se utilizan durante las clases 
para ayudar al docente a determinar el grado de comprensión del alumnado de lo que se está 
enseñando”, y estas fueron las prácticas más integradas. En particular, el mayor incremento 
en el grado de confianza adquirida se produjo en la práctica “la información de diagnóstico de 
las pruebas estandarizadas se utiliza para identificar las fortalezas y las necesidades”, y este 
fue uno de los ámbitos con mayor crecimiento en la integración en la práctica. Otras áreas 
en las que se observó un gran aumento de la confianza fueron la enseñanza y el aprendizaje 
y el hecho de permitir al alumnado explicar a otros lo que está aprendiendo, así como la 
integración de prácticas que implican al alumnado a la hora de proporcionar información 
sobre su aprendizaje. 

Al describir las prácticas de feedback que aplicaban, los/as docentes solían dar al alumnado 
feedback individual y, en ocasiones, combinaban el feedback individual con el grupal. Muchos 
docentes compartieron la práctica prometedora de proporcionar a los/as estudiantes feedback 
descriptivo y formativo sobre su progreso de aprendizaje en relación con las intenciones 
de aprendizaje y los criterios de éxito. En algunas aulas, el profesorado también utilizaba 
la tecnología (por ejemplo, Teams, WhatsApp o Google Classroom) para proporcionar a 
sus estudiantes feedback descriptivo y formativo sobre su aprendizaje y para comunicar la 
información de la evaluación al alumnado y a los padres/tutores. 

4. Autoevaluación y evaluación entre pares

La categoría “autoevaluación y evaluación entre pares” hace referencia a cómo el profesorado 
fomenta la autoevaluación y la evaluación entre pares para promover el aprendizaje en 
comunidad, la apropiación del aprendizaje por parte del alumnado y su capacidad de acción. 
Se pidió al profesorado que calificara su confianza en estas cinco prácticas específicas de 
evaluación formativa y el grado de integración de las mismas:

•	 El alumnado tiene la oportunidad de indicar el grado de dificultad que prevé que 
tendrá el aprendizaje al comienzo de una lección o actividad.

•	 Se anima al alumnado a registrar sus progresos.

•	 Se les anima a utilizar una serie de técnicas de evaluación para revisar su propio trabajo.

•	 Se mantiene un registro visual del progreso del alumnado para celebrar su aprendizaje 
y mostrar las áreas de/para el desarrollo.

•	 Se reserva tiempo durante las reuniones de padres/tutores/docentes para que el 
alumnado participe en la comunicación de algunos aspectos de su aprendizaje.

La confianza del profesorado y la integración en la práctica del aula para cada una de las cinco 
prácticas de autoevaluación y evaluación entre pares fue menor que en las tres categorías 
anteriores. Sin embargo, al igual que en las otras categorías, al final del proyecto T3LFA, el 
profesorado señaló una mayor confianza y una mayor integración en la práctica en el aula 
de las cinco prácticas mencionadas en comparación con el principio. Las mejoras en las 
puntuaciones generales, tanto de la confianza del profesorado como de la integración en la 
práctica, fueron estadísticamente significativas.
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Al final del proyecto, el profesorado se sentía más seguro animando al alumnado a utilizar 
diversas técnicas de evaluación para revisar su propio trabajo y la práctica más integrada 
fue “se anima al alumnado a registrar sus progresos”. Los mayores avances en confianza e 
integración en la práctica se produjeron en la práctica “el alumnado tiene la oportunidad de 
indicar el grado de dificultad que prevé que tendrá el aprendizaje al principio de una clase o 
actividad” y “se anima al alumnado a registrar sus progresos”.

Si bien la autoevaluación y la evaluación entre pares fueron las prácticas con los índices 
más bajos de confianza e integración al inicio del proyecto, curiosamente, estas prácticas 
fueron las que se proporcionaron con más frecuencia como ejemplos para el marco de 
sistematización del profesorado desarrollado para describir las prácticas prometedoras 
del profesorado desarrolladas durante el proyecto T3LFA. Los/as docentes indicaron que 
utilizaban con más frecuencia estrategias de autoevaluación o estrategias que combinaban 
estrategias de autoevaluación y de evaluación entre pares que estrategias de evaluación entre 
pares de forma aislada. Varios docentes mencionaron los diarios de autorreflexión como una 
práctica prometedora que contribuía a la autoevaluación del alumnado. Para facilitar tanto la 
autoevaluación como la evaluación entre pares, otros docentes empleaban una estrategia que 
combina ambos procesos, que consiste en la elaboración conjunta de rúbricas. 

5. Tecnología digital en la evaluación formativa

Un aspecto clave del proyecto era analizar cómo la evaluación formativa podía aplicarse de 
manera significativa a través de las tecnologías digitales. Los/as docentes de este proyecto 
tenían un acceso muy heterogéneo a la tecnología en sus aulas. En la encuesta posterior, más 
del 40 % del profesorado indicó no tener acceso a wifi ni a dispositivos. En cambio, algo menos 
del 20 % disponía de wifi constante y cada estudiante tenía acceso individual a un dispositivo. 
Sin embargo, curiosamente, el reto menos señalado entre el profesorado fue la accesibilidad 
de la tecnología digital para apoyar las prácticas de evaluación formativa. No obstante, casi un 
tercio (un 30,18 %) del profesorado calificó el acceso a la tecnología digital como un obstáculo 
moderado o significativo para la implementación de la evaluación formativa.

Una de las principales conclusiones de este proyecto es que la evaluación formativa puede llevarse 
a cabo en las aulas con o sin tecnología digital. El profesorado utilizó todos los recursos a su alcance 
para apoyar las prácticas eficaces de evaluación formativa. Cuando se disponía de ella, la tecnología 
permitía obtener feedback del profesorado, documentar el aprendizaje del alumnado a lo largo 
del tiempo, ayudar al profesorado a compartir recursos digitales de aprendizaje con el alumnado, 
promover una mejor autoevaluación del alumnado y facilitar la comunicación sobre el progreso 
del aprendizaje entre docentes, estudiantes y padres/tutores. Como tal, la tecnología puede ser un 
complemento útil para mejorar la práctica de la evaluación formativa en el aula, pero no es un requisito 
esencial. El elemento clave es la práctica de la evaluación formativa más que la tecnología específica. 

7.2.2 Lecciones claves generales sobre la implementación de la evaluación formativa

1. La evaluación formativa implica un conjunto de prácticas altamente interconectadas.

Una lección clave del proyecto T3LFA fue que la evaluación formativa implica un conjunto 
de prácticas muy interconectadas. Es importante destacar que ningún docente o contexto 
implementa una única práctica, sino que la integración de la evaluación formativa implica la 
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implementación de múltiples estrategias de evaluación, todas ellas destinadas a apoyar el 
aprendizaje del alumnado. Además, si bien las prácticas prometedoras se presentan dentro 
de su categoría principal de evaluación formativa, la mayoría abarca múltiples categorías. Por 
ejemplo, las prácticas clasificadas como autoevaluación y evaluación entre pares también 
contribuyeron al feedback sobre las intenciones de aprendizaje y los criterios de éxito. Esto 
destaca la interconexión y complementariedad de las prácticas de evaluación formativa. En 
esencia, las prácticas prometedoras identificadas por el profesorado parecían tener una 
función principal, que puede haber provocado beneficios secundarios en todo el conjunto de 
prácticas de evaluación formativa. A modo de ejemplo, un docente podría facilitar el feedback 
entre pares pidiendo a sus estudiantes que compartan sus respuestas a un problema y 
expliquen cómo lo han enfocado. El profesorado señaló que estas actividades tenían beneficios 
secundarios en otras categorías de prácticas de evaluación formativa, como fomentar el 
debate y las preguntas en el aula, facilitar feedback al alumnado y ofrecer oportunidades 
para reforzar las intenciones de aprendizaje y los criterios de éxito, al mismo tiempo que se 
promovía la evaluación entre pares. Nuestro proyecto pone de relieve que existen múltiples 
puntos de partida para integrar la evaluación formativa en las aulas, independientemente del 
contexto, y todos ellos pueden facilitar otras prácticas de evaluación formativa. La esencia del 
proceso de evaluación formativa —es decir, que docentes y estudiantes interpreten y utilicen 
las evidencias del aprendizaje del alumnado para orientar y potenciar el aprendizaje— se 
puede abordar y fomentar de múltiples maneras.

2. Las prácticas de evaluación formativa se adaptan a los contextos y sistemas de 
evaluación locales

Los principales resultados pusieron de relieve que existen diversas maneras de facilitar la 
evaluación formativa en los distintos niveles de enseñanza, planes de estudios y sistemas 
educativos. Sin embargo, es probable que la forma en que el profesorado practica la 
evaluación formativa cambie en función de factores locales y contextuales. Por ejemplo, los/
as investigadores/as advirtieron de que, si la evaluación formativa se centra en exceso en 
preparar al alumnado para pruebas a gran escala al hacer transparentes los criterios de 
evaluación, puede favorecer enfoques reduccionistas e instrumentalistas del “’aprendizaje’ 
que no trascienden a la vida de los/as estudiantes más allá de los exámenes y podrían reforzar 
el ‘cumplimiento de criterios’” (Stobart, 2008; Torrance, 2011, p. 477). Por lo tanto, aunque la 
evaluación formativa puede funcionar en un marco dominado por los exámenes o en uno más 
centrado en el aprendizaje a lo largo de la vida, los enfoques del profesorado con respecto a 
la evaluación formativa pueden diferir dentro de esas culturas de evaluación (por ejemplo, ver 
DeLuca et al., 2021). Es posible que el profesorado tenga que reflexionar sobre cómo utiliza 
la evaluación formativa para apoyar tanto el éxito del alumnado en las pruebas a gran escala 
como sus objetivos de aprendizaje más amplios. Es importante señalar que los países que 
participaron en este proyecto abarcaban una amplia gama de culturas de evaluación, incluidos 
algunos con una arraigada cultura de exámenes de alto impacto. Como tal, esta investigación 
apoya que la evaluación formativa puede funcionar dentro de un amplio abanico de culturas 
de evaluación, incluso si las prácticas específicas se llevan a la práctica de manera diferente 
dentro de estos contextos.
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3. La evaluación formativa puede llevarse a cabo en diversos contextos de enseñanza, 
independientemente del acceso a la tecnología.

Otra lección clave fue que la evaluación formativa puede llevarse a cabo en diversos contextos 
de enseñanza, independientemente del acceso a la tecnología. Por ejemplo, el acceso a la 
tecnología fue el obstáculo menos señalado para la evaluación formativa, y el profesorado 
indicó que había desarrollado prácticas prometedoras similares con o sin el uso de la tecnología. 
Cuando el alumnado tenía acceso constante a dispositivos y conexiones fiables a internet, 
las aulas virtuales, las unidades compartidas y las herramientas en línea proporcionaban un 
entorno adicional para facilitar prácticas que también señalaron los/as docentes cuyas clases 
tenían un acceso limitado o nulo a dispositivos o a internet. En consecuencia, la tecnología 
puede mejorar la evaluación formativa en las aulas, pero no es un requisito esencial para la 
aplicación de prácticas prometedoras.

4. La evaluación formativa debe integrarse de manera intencionada en las prácticas 
pedagógicas del profesorado en sus aulas

Como parte de sus respuestas al cuestionario del marco de sistematización, el profesorado 
compartió una serie de estrategias pedagógicas que habían utilizado. Sin embargo, en algunos 
casos, estas estrategias no integraban ni maximizaban el potencial de la evaluación formativa para 
favorecer el aprendizaje del alumnado. Por ejemplo, los/as docentes compartieron ejemplos de 
uso del trabajo en grupo en el aula en los que el alumnado participaba en tareas de aprendizaje 
con sus compañeros/as, pero no utilizaban explícitamente prácticas de evaluación formativa 
para reforzar su aprendizaje (por ejemplo, no explicaban su propio aprendizaje al resto del grupo 
ni proporcionaban feedback a sus compañeros/as basado en las intenciones de aprendizaje y 
los criterios de éxito). En algunos casos, el profesorado hizo referencia al apoyo estructurado 
del aprendizaje, pero no utilizó explícitamente la evaluación formativa para fundamentar este 
apoyo estructurado (por ejemplo, no utilizaron las autoevaluaciones del alumnado, los debates 
en clase o las reuniones individuales con el alumnado). Aunque el trabajo en grupo y el apoyo 
estructurado son estrategias pedagógicas muy útiles, es importante que el profesorado integre 
intencionalmente las prácticas de evaluación formativa para maximizar los beneficios sobre la 
enseñanza y el aprendizaje. El proyecto T3LFA ha registrado un aumento de la confianza del 
profesorado en la evaluación formativa eficaz y su integración en la práctica.

5. El proceso de los círculos de aprendizaje liderados por docentes ha tenido una gran 
repercusión, con mejoras en la confianza del profesorado participante en la evaluación 
formativa y su integración en la práctica

Una última lección clave fue que el proceso de los círculos de aprendizaje liderados por docentes 
ha tenido una gran repercusión, con mejoras en la confianza del profesorado participante en las 
prácticas de evaluación formativa y su integración en la práctica, y beneficios en el aprendizaje, 
el rendimiento y la capacidad de acción del alumnado. Estas prácticas están en consonancia con 
los resultados de las investigaciones sobre las estrategias de evaluación para el aprendizaje y el 
uso del feedback para apoyar el aprendizaje del alumnado (Leahy & Wiliam, 2009; Wisniewski 
et al., 2020). El profesorado participante señaló una serie de beneficios para el aprendizaje del 
alumnado, siendo los más mencionados la mejora del rendimiento y la autonomía del alumnado. 
Además, indicaron que el uso de prácticas de evaluación formativa aumentó la confianza, la 
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autoestima y el desarrollo de la metacognición de sus estudiantes. En algunos casos, las prácticas 
de evaluación formativa mejoraron la participación y el liderazgo del alumnado. Además de 
estos beneficios para los/as estudiantes, el profesorado también indicó varios efectos positivos 
de la evaluación formativa en su práctica docente. Los más señalados fueron que la evaluación 
formativa reforzaba el aprendizaje basado en criterios, mejoraba su conocimiento de los niveles 
de rendimiento del alumnado, permitía una enseñanza receptiva adaptada a las fortalezas y las 
necesidades del alumnado y aportaba feedback constructivo para hacer avanzar el aprendizaje 
de los/as estudiantes. Un dato alentador es que estos resultados coinciden con los objetivos 
identificados para el proyecto Círculos de aprendizaje liderados por docentes y con las razones 
del profesorado para aplicar prácticas específicas en sus aulas.

7.3 Reflexiones finales

El proyecto Círculos de aprendizaje liderados por docentes para la evaluación formativa (T3LFA) 
ha facilitado el aprendizaje y desarrollo profesional para promover el liderazgo docente con 
el fin de mejorar la educación, con especial atención en aumentar la comprensión y el uso de 
las prácticas de evaluación formativa centradas en el alumnado, e incrementar la confianza en 
ellas. El objetivo general del proyecto era identificar, sistematizar y difundir prácticas eficaces 
de evaluación formativa para apoyar el aprendizaje del alumnado.

Tomando como base nuestra investigación internacional, que incluye la recopilación de datos 
de los/as participantes del proyecto en siete países, hay evidencias claras y convincentes de 
que el proyecto T3LFA ha tenido un gran éxito a la hora de apoyar y mejorar el aprendizaje 
profesional del personal educativo y el desarrollo de su liderazgo, así como a la hora de mejorar 
la confianza del profesorado y el uso de prácticas prometedoras de evaluación formativa. Se 
han identificado beneficios considerables tanto para el profesorado como para el alumnado. 
Además, también fueron importantes los beneficios relacionados con el compromiso de los/
as facilitadores/as locales y los/as representantes sindicales. Por otro lado, las mejoras en el 
feedback favorecieron la comunicación sobre el aprendizaje del alumnado con los padres/
tutores y los/as responsables educativos.

En este capítulo final, hemos destacado las principales lecciones a tener en cuenta. Las dos 
lecciones generales son que: el proceso de los círculos de aprendizaje liderados por docentes 
ha tenido una gran repercusión, con mejoras en la confianza del profesorado participante 
en la evaluación formativa y su integración en la práctica; y la necesidad y la importancia 
de seguir apoyando la implementación del proyecto de los círculos de aprendizaje liderados 
por docentes en y a través de los sistemas educativos. Las lecciones claves del proyecto 
T3LFA en relación con el aprendizaje y desarrollo profesional son la importancia de: establecer 
objetivos de aprendizaje y desarrollo profesional liderados por el profesorado y centrados en 
el alumnado; la diferenciación en función de los contextos y experiencias profesionales del 
profesorado; la inclusión de contenido de calidad, práctico y pertinente; el uso de procesos 
de aprendizaje profesional activos y colaborativos; asignar recursos adecuados; y respaldar el 
liderazgo docente, de la escuela y del sistema. En cuanto a la evaluación formativa, las lecciones 
claves del proyecto T3LFA son que la evaluación formativa: implica un conjunto de prácticas 
altamente interconectadas; las prácticas se adaptan a los contextos y sistemas de evaluación 
locales; puede llevarse a cabo en diversos contextos de enseñanza, independientemente del 
acceso a la tecnología; y debe integrarse de manera intencionada en las prácticas pedagógicas 
del profesorado en sus aulas.
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El proyecto T3LFA ha integrado características de aprendizaje y desarrollo profesional eficaces, 
liderazgo docente y evaluación formativa identificadas en nuestra revisión de la literatura de 
investigación. Además, los datos, los resultados y las conclusiones derivados de la investigación 
internacional del T3LFA enriquecen y contribuyen significativamente a la base de evidencias a 
nivel mundial.

La selección de siete países distribuidos en cuatro continentes permitió recopilar un amplio 
abanico de experiencias docentes en diferentes contextos de aula, escuela, educación y 
comunidad. Cabe destacar que el enfoque del T3LFA podría adaptarse y personalizarse para 
desarrollar y aplicar eficazmente prácticas prometedoras de evaluación formativa dentro y 
a través de este abanico de contextos nacionales y locales y para todas las necesidades de 
docentes y estudiantes. 

Entre las recomendaciones de los/as participantes para seguir desarrollando y mejorando 
el proyecto T3LFA figuran la comunicación de las repercusiones positivas de este proyecto 
hasta la fecha y la implicación de las principales partes interesadas. Este informe final de 
investigación internacional, y la serie de informes nacionales relacionados (ver el Apéndice 
C), aportan evidencias sustanciales de las repercusiones positivas del proyecto T3LFA. Con la 
doble preocupación apremiante de una crisis mundial que afecta al personal y la profesión 
docente y de la necesidad de respaldar el compromiso, el aprendizaje y la equidad de los/as 
estudiantes, el proyecto Círculos de aprendizaje liderados por docentes para la evaluación 
formativa proporciona evidencias urgentes y necesarias para desarrollar e implementar 
prácticas de evaluación formativa lideradas por docentes y centradas en el alumnado, con 
beneficios tanto para el trabajo del personal docente como para el aprendizaje del alumnado. 
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Anexo A: Instrumentos de recopilación de datos 
Este anexo incluye los instrumentos de recopilación de datos utilizados por los/as 
investigadores/as internacionales para recopilar datos para este informe:

•	 Encuesta previa

•	 Encuesta posterior

•	 Cuestionario del marco de sistematización del profesorado

•	 Cuestionario para facilitadores/as locales

•	 Cuestionario para representantes sindicales locales

•	 Cuestionario para investigadores/as nacionales

Los instrumentos de recopilación de datos también se tradujeron a varios idiomas para los 
países participantes. 

País Idioma(s)

Brasil Portugués

Costa de Marfil Francés

Ghana English

Malasia Malayo

Corea del Sur Coreano

Suiza Inglés, francés, alemán

Uruguay Español
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Encuesta previa. Parte 1: Prácticas de evaluación formativa

Prácticas de evaluación formativa

Valore su nivel actual de 
confianza al utilizar cada práctica 
de evaluación formativa.

ESCALA
5 = Una gran confianza
4 = Bastante confianza
3 = Alguna confianza
2 = Poca confianza
1 = Ninguna confianza

Valore en qué medida cada práctica de evaluación 
formativa está integrada actualmente en su aula.

ESCALA
5 Integrada = ocurre aprox. el 90% de las veces
4 Establecida = ocurre aprox. el 75% de las veces
3 Incipiente = ocurre aprox. el 50% de las veces
2 Esporádica = ocurre aprox. el 25% de las veces
1 Nunca = aún no ha tenido lugar

Intenciones de aprendizaje y criterios de éxito

1. Los objetivos de aprendizaje se enuncian utilizando palabras que enfatizan los 
conocimientos, las habilidades, los conceptos y/o las actitudes.

2. Se recuerda al alumnado los vínculos entre lo que está aprendiendo y los 
objetivos generales de aprendizaje.

3. Se utiliza un lenguaje adaptado a los niños y niñas para compartir los objetivos de 
aprendizaje con el alumnado.

4. Los criterios de éxito relacionados con los objetivos de aprendizaje se 
diferencian y se comparten con el alumnado.

5. El alumnado demuestra que está utilizando los objetivos de aprendizaje y/o los 
criterios de éxito mientras trabaja.

Preguntas y debates en el aula

6. La evaluación se utiliza para facilitar los debates en el aula.

7. Se utilizan preguntas para sondear los conocimientos previos del alumnado sobre un tema.

8. El alumnado está habituado a compartir sus preguntas durante la clase 
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9. Las respuestas incorrectas de los estudiantes se utilizan para orientar la 
enseñanza y el aprendizaje.

10. El alumnado puede explicar a otros lo que está aprendiendo.

Feedback

11. El feedback al alumnado está vinculado a lo(s) objetivo(s) de aprendizaje 
original(es) y los criterios de éxito.

12. Las técnicas de evaluación se utilizan durante las clases para ayudar al docente a 
determinar el grado de comprensión del alumnado de lo que se está enseñando.

13. La información de diagnóstico de las pruebas estandarizadas se utiliza para identificar 
los puntos fuertes y las necesidades en la enseñanza y el aprendizaje.

14. El alumnado participa proporcionando información sobre su aprendizaje.

15. Al prepararse para proporcionar feedback al alumnado sobre su aprendizaje, el/a docente 
consulta sus registros de logros con respecto a los objetivos claves de aprendizaje.

Autoevaluación y evaluación entre pares

16. El alumnado tiene la oportunidad de indicar el grado de dificultad que prevé 
que tendrá el aprendizaje al comienzo de una lección o actividad.

17. Se anima al alumnado a registrar sus progresos.

18. Se les anima a utilizar una serie de técnicas de evaluación para revisar su propio trabajo.

19. Se mantiene un registro visual del progreso del alumnado para celebrar su 
aprendizaje y mostrar las áreas de/para el desarrollo.

20. Se reserva tiempo durante las reuniones de padres/tutores/docentes para que el 
alumnado participe en la comunicación de algunos aspectos de su aprendizaje.
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Parte 2: Procesos de desarrollo profesional y liderazgo docente

¿En qué medida reflejaban sus anteriores experiencias de desarrollo profesional las 
siguientes características? (5 = Mucho, 4 = Bastante, 3 = Algo, 2 = Poco, 1 = Nada)

Mi desarrollo profesional anterior..

21. Se asociaba a mis prioridades profesionales para apoyar el aprendizaje de mis estudiantes.

22. Se diferenciaba para tener en cuenta mis experiencias profesionales y el contexto en 
el que trabajo. 

23. Proporcionaba contenidos útiles y pertinentes, relacionados con mis prioridades de 
desarrollo profesional.

24. Incluía procesos de investigación y aprendizaje profesional colaborativo para desarrollar mis 
conocimientos profesionales.

25. Proporcionaba una asignación adecuada de fondos, tiempo y recursos especializados 
para permitirme participar en actividades de desarrollo profesional.

26. Contaba con el apoyo de la dirección escolar.

27. Describa brevemente su(s) objetivo(s) actual(es) de aprendizaje profesional 
relacionado(s) con la evaluación formativa y el liderazgo docente.

Parte 3: Datos demográficos

28. ¿En qué país enseña actualmente?

•	 Brasil
•	 Costa de Marfil
•	 Ghana
•	 Malasia
•	 Corea del Sur
•	 Suiza
•	 Uruguay

 
29. ¿Cuántos años lleva dando clase?

•	 Marcador numérico (de 0 a 50)

30. ¿En qué nivel enseña actualmente? (marcar todas las que sean aplicables)

•	 Primaria 1
•	 Primaria 2
•	 Primaria 3
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•	 Primaria 4
•	 Primaria 5
•	 Primaria 6
•	 Primaria 7

 
31. Generalmente, ¿cuántos estudiantes hay en su clase? 

•	 15 estudiantes o menos
•	 16-20 estudiantes
•	 21-30 estudiantes 
•	 31-40 estudiantes
•	 41-50 estudiantes
•	 51-60 estudiantes
•	 Más de 60 estudiantes

31. ¿Cuál es su contexto escolar actual?

•	 Urbano
•	 Rural
•	 Suburbano

32. Seleccione la afirmación que mejor describa su acceso a la tecnología digital en el aula.

•	 Tenemos wifi constante y cada estudiante dispone de un dispositivo fiable (por 
ejemplo, ordenador o tableta).

•	 Tenemos wifi constante y varios dispositivos fiables (por ejemplo, ordenadores o 
tabletas).

•	 Tenemos wifi y algunos dispositivos (por ejemplo, ordenadores o tabletas).
•	 Tenemos wifi intermitente y algunos dispositivos poco fiables (por ejemplo, 

ordenadores o tabletas).
•	 No tenemos wifi ni dispositivos (por ejemplo, ordenadores o tabletas) en el aula.

32. He aprendido sobre la evaluación formativa a través de: (marcar todas las que 
sean aplicables)

•	 Cursos de formación del profesorado
•	 Iniciativas de aprendizaje profesional 
•	 Experiencia en el aula
•	 Autoaprendizaje
•	 Conversaciones con compañeros/as docentes
•	 Conversaciones con personal de dirección
•	 Otros (especifique)
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Encuesta posterior. Parte 1: Prácticas de evaluación formativa

Prácticas de evaluación formativa

Valore su nivel actual de 
confianza al utilizar cada práctica 
de evaluación formativa.

ESCALA
5 = Una gran confianza
4 = Bastante confianza
3 = Alguna confianza
2 = Poca confianza
1 = Ninguna confianza

Valore en qué medida cada práctica de evaluación 
formativa está integrada actualmente en su aula.

ESCALA
5 Integrada = ocurre aprox. el 90% de las veces
4 Establecida = ocurre aprox. el 75% de las veces
3 Incipiente = ocurre aprox. el 50% de las veces
2 Esporádica = ocurre aprox. el 25% de las veces
1 Nunca = aún no ha tenido lugar

Intenciones de aprendizaje y criterios de éxito

1. Los objetivos de aprendizaje se enuncian utilizando palabras que enfatizan los 
conocimientos, las habilidades, los conceptos y/o las actitudes.

2. Se recuerda al alumnado los vínculos entre lo que está aprendiendo y los objetivos 
generales de aprendizaje.

3. Se utiliza un lenguaje adaptado a los niños y niñas para compartir los objetivos de 
aprendizaje con el alumnado.

4. Los criterios de éxito relacionados con los objetivos de aprendizaje se diferencian y 
se comparten con el alumnado.

5. El alumnado demuestra que está utilizando los objetivos de aprendizaje y/o los 
criterios de éxito mientras trabaja.

Preguntas y debates en el aula

6. La evaluación se utiliza para facilitar los debates en el aula.

7. Se utilizan preguntas para sondear los conocimientos previos del alumnado sobre un tema.

8. El alumnado está habituado a compartir sus preguntas durante la clase 
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9. Las respuestas incorrectas de los estudiantes se utilizan para orientar la enseñanza y 
el aprendizaje.

10. El alumnado puede explicar a otros lo que está aprendiendo.

Feedback

11. El feedback al alumnado está vinculado a lo(s) objetivo(s) de aprendizaje 
original(es) y los criterios de éxito.

12. Las técnicas de evaluación se utilizan durante las clases para ayudar al docente a 
determinar el grado de comprensión del alumnado de lo que se está enseñando.

13. La información de diagnóstico de las pruebas estandarizadas se utiliza para 
identificar los puntos fuertes y las necesidades en la enseñanza y el aprendizaje.

14. El alumnado participa proporcionando información sobre su aprendizaje.

15.
Al prepararse para proporcionar feedback al alumnado sobre su aprendizaje, 
el/a docente consulta sus registros de logros con respecto a los objetivos 
claves de aprendizaje.

Autoevaluación y evaluación entre pares

16. El alumnado tiene la oportunidad de indicar el grado de dificultad que prevé 
que tendrá el aprendizaje al comienzo de una lección o actividad.

17. Se anima al alumnado a registrar sus progresos.

18. Se les anima a utilizar una serie de técnicas de evaluación para revisar su 
propio trabajo.

19. Se mantiene un registro visual del progreso del alumnado para celebrar su 
aprendizaje y mostrar las áreas de/para el desarrollo.

20. Se reserva tiempo durante las reuniones de padres/tutores/docentes para que el 
alumnado participe en la comunicación de algunos aspectos de su aprendizaje.
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Valore su experiencia con los siguientes obstáculos para integrar la evaluación formativa 
en el aula. (5 = un obstáculo significativo, 4 = un obstáculo moderado, 3 = un obstáculo 
leve, 2 = un obstáculo mínimo, 1 = ningún obstáculo, 0 = no lo he experimentado)

21. Política de evaluación que hace hincapié en la calificación y la evaluación sumativa en 
lugar de las prácticas de evaluación formativa.

22. Falta de desarrollo profesional a nivel del sistema que apoye los conocimientos, las 
creencias y las prácticas de la evaluación formativa.

23. La enseñanza está impulsada y motivada por los exámenes a gran escala (estatales o 
nacionales)

24. Se adoptan prácticas de evaluación formativa de manera selectiva en lugar de adoptar 
plenamente una práctica docente liderada por el alumnado y basada en el feedback.

25. Accesibilidad a la tecnología digital para apoyar las prácticas de evaluación formativa.

26. Otros (descríbalos)

Parte 2: Procesos de desarrollo profesional y liderazgo docente

¿En qué medida reflejaban sus anteriores experiencias de desarrollo profesional las 
siguientes características? (5 = Mucho, 4 = Bastante, 3 = Algo, 2 = Poco, 1 = Nada)

Mi desarrollo profesional anterior...

27. Se asociaba a mis prioridades profesionales para apoyar el aprendizaje de mis estudiantes.

28. Se diferenciaba para tener en cuenta mis experiencias profesionales y el contexto en 
el que trabajo. 

29. Proporcionaba contenidos útiles y pertinentes, relacionados con mis prioridades de 
desarrollo profesional.

30. Incluía procesos de investigación y aprendizaje profesional colaborativo para desarrollar mis 
conocimientos profesionales.

31. Proporcionaba una asignación adecuada de fondos, tiempo y recursos especializados 
para permitirme participar en actividades de desarrollo profesional.

32. Contaba con el apoyo de la dirección escolar.

33. Describa brevemente cómo este proyecto ha respaldado su(s) objetivo(s) de 
aprendizaje profesional relacionado(s) con la evaluación formativa y el liderazgo docente.
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Parte 3: Demografía

34. ¿En qué país enseña actualmente?

•	 Brasil
•	 Costa de Marfil
•	 Ghana
•	 Malasia
•	 Corea del Sur
•	 Suiza
•	 Uruguay

 
35. ¿Cuántos años lleva dando clase?

•	 Marcador numérico (de 0 a 50)

36. ¿En qué nivel enseña actualmente? (marcar todas las que sean aplicables)

•	 Primaria 1
•	 Primaria 2
•	 Primaria 3
•	 Primaria 4
•	 Primaria 5
•	 Primaria 6
•	 Primaria 7

37. Generalmente, ¿cuántos estudiantes hay en su clase?

•	 15 estudiantes o menos
•	 16-20 estudiantes
•	 21-30 estudiantes 
•	 31-40 estudiantes
•	 41-50 estudiantes
•	 51-60 estudiantes
•	 Más de 60 estudiantes

38. ¿Cuál es su contexto escolar actual?

•	 Urbano
•	 Rural
•	 Suburbano

39. Seleccione la afirmación que mejor describa su acceso a la tecnología digital en el aula.

•	 Tenemos wifi constante y cada estudiante dispone de un dispositivo fiable (por 
ejemplo, ordenador o tableta).

•	 Tenemos wifi constante y varios dispositivos fiables (por ejemplo, ordenadores o tabletas).
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•	 Tenemos wifi y algunos dispositivos (por ejemplo, ordenadores o tabletas).
•	 Tenemos wifi intermitente y algunos dispositivos poco fiables (por ejemplo, 

ordenadores o tabletas).
•	 No tenemos wifi ni dispositivos (por ejemplo, ordenadores o tabletas) en el aula.

40. He aprendido sobre la evaluación formativa a través de: (marcar todas las que 
sean aplicables)

•	 Cursos de formación del profesorado
•	 Iniciativas de aprendizaje profesional 
•	 Experiencia en el aula
•	 Autoaprendizaje
•	 Conversaciones con compañeros/as docentes
•	 Conversaciones con personal de dirección
•	 Otros (descríbalos)

Cuestionario del marco de sistematización del profesorado

Instrucciones para el profesorado

El propósito de este cuestionario es mostrar cómo las prácticas de evaluación formativa 
benefician al alumnado del personal docente que participa en el proyecto Círculos de 
aprendizaje liderados por docentes.

Como docente participante, le invitamos a compartir una o dos prácticas de evaluación 
formativa que haya probado durante el proyecto. 

Sus respuestas son opcionales y pueden utilizarse para elaborar su presentación en el marco 
del proyecto. Sus respuestas también se utilizarán para:

•	 fundamentar informes nacionales sobre prácticas eficaces de evaluación formativa 
en los países participantes; y

•	 fundamentar el informe internacional del proyecto y el marco de sistematización 
final en relación con las prácticas eficaces de evaluación formativa y las lecciones 
aprendidas sobre prácticas ineficaces, con el fin de facilitar su adopción a gran escala 
en todos los países.

1. Piense en una práctica de evaluación formativa que haya probado durante el proyecto 
de Círculos de aprendizaje liderados por docentes.
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1a) ¿A qué categoría pertenece esta práctica de evaluación formativa? (marcar todas las 
que sean aplicables.)

	⃞ Intenciones de aprendizaje y criterios de éxito

El profesorado comunica o construye conjuntamente los conocimientos, las habilidades y 
los conceptos que el alumnado debe aprender y cómo estos demostrarán su aprendizaje.

	⃞ Preguntas y debates en el aula

El profesorado facilita las preguntas y los debates en el aula para profundizar en el aprendizaje 
del alumnado y proporcionar feedback inmediato para las etapas siguientes.

	⃞ Feedback

El profesorado proporciona feedback continuo para cerrar la brecha entre la situación del/
de la estudiante y sus objetivos de aprendizaje.

	⃞ Autoevaluación y evaluación entre pares

El profesorado fomenta la autoevaluación y la evaluación entre pares para promover el 
aprendizaje en comunidad, la apropiación del aprendizaje por parte del alumnado y su 
capacidad de acción. 

	⃞ Otros

La práctica de evaluación formativa que probé no encajaba en ninguna de las categorías 
anteriores.

1b) Describa brevemente la práctica de evaluación formativa específica que ha probado. 
(100-250 palabras como máximo)

1c) ¿Por qué decidió probar esta práctica de evaluación formativa? (100-250 palabras 
como máximo)
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1d) ¿Cómo ha ayudado esta práctica de evaluación formativa a sus estudiantes? (100-
250 palabras como máximo)

1e) ¿Le gustaría compartir otra práctica de evaluación formativa que haya probado en 
el proyecto Círculos de aprendizaje liderados por docentes?

	⃞  Sí. (En caso afirmativo, pase a la pregunta 2.)
	⃞  No. (Si la respuesta es NO, pase al final.)

2. Piense en otra práctica de evaluación formativa que haya probado durante el proyecto 
Círculos de aprendizaje liderados por docentes.

2a) ¿A qué categoría pertenece esta práctica de evaluación formativa? (marcar todas las 
que sean aplicables).

	⃞ Intenciones de aprendizaje y criterios de éxito

El profesorado comunica o construye conjuntamente los conocimientos, las habilidades y 
los conceptos que el alumnado debe aprender y cómo estos demostrarán su aprendizaje.

	⃞ Preguntas y debates en el aula

El profesorado facilita las preguntas y los debates en el aula para profundizar en el 
aprendizaje del alumnado y proporcionar feedback inmediato para las etapas siguientes.

	⃞ Feedback

El profesorado proporciona un feedback continuo para cerrar la brecha entre la situación 
del/de la estudiante y sus objetivos de aprendizaje.

	⃞ Autoevaluación y evaluación entre pares

El profesorado fomenta la autoevaluación y la evaluación entre pares para promover el 
aprendizaje en comunidad, la apropiación del aprendizaje por parte del alumnado y su 
capacidad de acción. 

	⃞ Otros

La práctica de evaluación formativa que probé no encajaba en ninguna de las categorías anteriores.
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2b) Describa brevemente la práctica de evaluación formativa específica que ha probado. 
(100-250 palabras como máximo)

2c) ¿Por qué decidió probar esta práctica de evaluación formativa? (100-250 palabras 
como máximo)

2d) ¿Cómo ha ayudado esta práctica de evaluación formativa a sus estudiantes? (100-
250 palabras como máximo)

¡Gracias por su tiempo y sus aportaciones!

Cuestionario para facilitadores/as locales

Círculos de Aprendizaje Liderados por Docentes para la Evaluación Formativa (T3LFA): 
Cuestionario para facilitadores/as locales

El objetivo de este cuestionario es recopilar las perspectivas de los/as facilitadores/as locales 
que han participado en el proyecto Círculos de aprendizaje liderados por docentes para la 
evaluación formativa (T3LFA). 

Como facilitador/a local, tiene aportaciones importantes que realizar sobre cómo el proyecto 
T3LFA ha apoyado las prácticas de evaluación formativa y el liderazgo docente del profesorado 
participante. Este cuestionario incluye un total de 14 preguntas sobre los 4 temas siguientes:

1.	 Datos demográficos (1 pregunta)

2.	 Retos y apoyos que ha experimentado en su círculo de aprendizaje (4 preguntas)

3.	 Prácticas eficaces de evaluación formativa que ha identificado (6 preguntas)

4.	 Cómo apoyó su círculo de aprendizaje el liderazgo docente (3 preguntas)
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Sus respuestas contribuirán a desarrollar una estrategia detallada para fomentar la adopción a 
gran escala de prácticas eficaces y aprendizajes adquiridos, con el objetivo de replicar el proceso 
de los círculos de aprendizaje liderados por docentes tanto en su país como a escala internacional.

Una vez cumplimentado, envíe este documento al equipo de la Internacional de la Educación 
a la dirección de correo electrónico: teacherled@ei-ie.org antes del 31 de marzo de 2024. 
Si tiene alguna pregunta sobre el cuestionario, no dude en ponerse en contacto con el 
equipo en la misma dirección de correo electrónico.

1. Datos demográficos

1. ¿En qué país trabaja actualmente?

•	 Brasil
•	 Costa de Marfil
•	 Ghana
•	 Malasia
•	 Corea del Sur
•	 Suiza
•	 Uruguay

2. ¿Qué retos y apoyos encontró en su círculo de aprendizaje? 

Este apartado le invita a reflexionar sobre los retos y apoyos que experimentó al 
facilitar los talleres. Las preguntas que figuran a continuación pretenden orientar su 
reflexión. Responda de la forma más detallada posible.

1. Piense en su primera sesión de taller. ¿En qué han mejorado los talleres a lo 
largo del proyecto? ¿Cómo se pueden optimizar los talleres para que sean un 
espacio más efectivo para el aprendizaje y el desarrollo profesional continuo 
del profesorado?

2. ¿Hablaron los/as docentes participantes de algún obstáculo a la hora de 
identificar e implementar prácticas eficaces de evaluación formativa en sus 
aulas? ¿Cuáles fueron esos obstáculos y cómo los superaron? 

3. ¿Se planteó algún reto a la hora de que los y las docentes identificaran y 
exploraran de forma colaborativa prácticas eficaces de evaluación formativa 
en los talleres? ¿Cuál o cuáles fueron esos retos? ¿Los y las docentes de su taller 
fueron capaces de superarlos como grupo? 

4. ¿Cuál fue el mejor apoyo que recibió como facilitador/a del proyecto círculos 
de aprendizaje liderados por docentes? ¿Ha echado en falta en sus talleres 
alguna herramienta o forma de apoyo que le hubiera ayudado a ayudar al 
profesorado a identificar y aplicar prácticas eficaces de evaluación formativa 
en sus aulas?

mailto:teacherled%40ei-ie.org%20?subject=
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3. ¿Qué prácticas eficaces de evaluación formativa identificó en su círculo de 
aprendizaje?

Este apartado le invita a reflexionar sobre las prácticas eficaces de evaluación 
formativa identificadas al facilitar los talleres. Las preguntas que figuran a continuación 
pretenden orientar su reflexión. Responda de la forma más detallada posible.

1. ¿Qué tipo de prácticas de evaluación formativa utilizaban en sus aulas los/as 
docentes antes de participar en su círculo de aprendizaje?
 
2. ¿Qué objetivos tenían los/as docentes con respecto del desarrollo de 
sus prácticas de evaluación formativa antes de participar en su círculo de 
aprendizaje? ¿Sus objetivos estaban relacionados con la superación de algún 
problema concreto al que se enfrentaban en clase?

3. ¿Cómo les ha ayudado la participación en su círculo de aprendizaje a alcanzar 
sus objetivos de evaluación formativa? 

4. ¿Cuáles son las prácticas eficaces de evaluación formativa que los/as 
docentes identificaron en su círculo de aprendizaje? 

5. ¿Qué efectos han tenido las prácticas eficaces de evaluación formativa 
identificadas por los/as docentes en su círculo de aprendizaje en los resultados 
de aprendizaje de sus estudiantes?

6. ¿Cómo se podrían transmitir al ministerio de educación los beneficios de estas 
prácticas eficaces de evaluación formativa para convencer a los responsables 
de dedicar tiempo institucional al aprendizaje y desarrollo profesional continuo 
en torno a la evaluación formativa?

4. ¿Cómo apoyó su círculo de aprendizaje el liderazgo docente?

Este apartado le invita a reflexionar sobre cómo los círculos de aprendizaje apoyaron 
el liderazgo docente y ofrece orientación al personal educativo que desee replicar el 
proceso de los círculos de aprendizaje liderados por docentes. Las preguntas que 
figuran a continuación pretenden orientar su reflexión. Responda de la forma más 
detallada posible.

1. ¿Cómo apoyó el proyecto Círculos de aprendizaje liderados por docentes el 
liderazgo docente en su contexto? (Considere las repercusiones en el liderazgo 
docente en las aulas, los centros escolares y la comunidad en general).

2. ¿Qué consejos daría al profesorado que facilita círculos de aprendizaje liderados 
por docentes centrados en la evaluación formativa y el liderazgo docente?

3. ¿Qué consejos daría al profesorado que participa en los círculos de aprendizaje 
liderados por docentes centrados en la evaluación formativa y el liderazgo 
docente?
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Cuestionario para representantes sindicales locales

Círculos de Aprendizaje Liderados por Docentes para la Evaluación Formativa (T3LFA): 
Cuestionario para representantes sindicales locales

El objetivo de este cuestionario es recopilar las perspectivas de los/as representantes sindicales 
locales que han participado en el proyecto Círculos de aprendizaje liderados por docentes 
para la evaluación formativa (T3LFA). 

Como representante sindical local, tiene aportaciones importantes que realizar sobre cómo 
el proyecto T3LFA ha apoyado las prácticas de evaluación formativa y el liderazgo docente del 
profesorado en su país. Este cuestionario incluye un total de 4 preguntas sobre los temas siguientes:

1.	 Datos demográficos

2.	 Procesos de aprendizaje profesional que sirvieron de apoyo al profesorado

3.	 Prácticas prometedoras de evaluación formativa lideradas por docentes

4.	 Lecciones aprendidas para fundamentar la implementación exitosa de los círculos 
de aprendizaje liderados por docentes

Sus respuestas contribuirán a desarrollar una estrategia detallada para fomentar la adopción a 
gran escala de prácticas eficaces y aprendizajes adquiridos, con el objetivo de replicar el proceso 
de los círculos de aprendizaje liderados por docentes tanto en su país como a escala internacional.

Una vez cumplimentado, envíe este documento al equipo de la Internacional de la Educación 
a la dirección de correo electrónico: teacherled@ei-ie.org antes del 31 de marzo de 2024. 
Si tiene alguna pregunta sobre el cuestionario, no dude en ponerse en contacto con el 
equipo en la misma dirección de correo electrónico. 

1. Datos demográficos

1. ¿En qué país trabaja actualmente?

•	 Brasil
•	 Costa de Marfil
•	 Ghana
•	 Malasia
•	 Corea del Sur
•	 Suiza
•	 Uruguay

2. ¿Qué procesos de aprendizaje profesional apoyaron las prácticas de 
evaluación formativa del profesorado en su país? 

Esta pregunta le invita a reflexionar sobre las evidencias de su país de cómo los 
círculos de aprendizaje liderados por docentes apoyaron las prácticas de evaluación 
formativa del profesorado. Responda de la forma más detallada posible. 

mailto:teacherled%40ei-ie.org%20?subject=
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3. ¿Qué prácticas prometedoras de evaluación formativa lideradas por 
docentes se identificaron en su país? 

Esta pregunta le invita a reflexionar sobre las evidencias de su país de las prácticas 
prometedoras de evaluación formativa lideradas por docentes que fueron 
identificadas. Responda de la forma más detallada posible.

4. Sobre la base de las experiencias y los datos de su país, ¿qué lecciones 
pueden extraerse para fundamentar la implementación satisfactoria de 
los círculos de aprendizaje liderados por docentes con el fin de apoyar el 
aprendizaje profesional del profesorado y el uso de la evaluación formativa?

Esta pregunta le invita a reflexionar sobre las experiencias y evidencias de su país para 
proporcionar lecciones aprendidas sobre cómo implementar con éxito los círculos 
de aprendizaje liderados por docentes para apoyar el aprendizaje profesional del 
profesorado y las prácticas de evaluación formativa.

Las siguientes preguntas son posibles temas a considerar para su respuesta:

a)	 ¿Qué lecciones ha aprendido en su país sobre la implementación de los 
círculos de aprendizaje liderados por docentes para apoyar las prácticas de 
evaluación formativa?

b)	 ¿Cuáles son las características claves de los círculos de aprendizaje liderados 
por docentes para apoyar el aprendizaje profesional del profesorado y el uso 
de la evaluación formativa?

c)	 ¿Cuáles son los principales obstáculos para el éxito de los círculos de aprendizaje 
liderados por docentes a la hora de apoyar el aprendizaje profesional del 
profesorado y el uso de la evaluación formativa, así como las estrategias, si las 
hay, para hacer frente a estos obstáculos?

d)	 ¿Cuáles son los próximos pasos a seguir y las prioridades de su país 
respecto al aprendizaje y la práctica profesional de la evaluación formativa 
liderados por docentes?

e)	 ¿Qué consejos daría a las personas que desean participar en los círculos de 
aprendizaje liderados por docentes centrados en la evaluación formativa y el 
liderazgo docente en su contexto?

f)	 ¿Cómo le ha ayudado este proyecto a defender el aprendizaje profesional 
docente a nivel nacional?
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Cuestionario para investigadores/as nacionales

Círculos de Aprendizaje Liderados por Docentes para la Evaluación Formativa (T3LFA): 
Cuestionario para investigadores/as nacionales

El objetivo de este cuestionario es recopilar las perspectivas de los/as investigadores/as 
nacionales que han participado en el proyecto Círculos de aprendizaje liderados por docentes 
para la evaluación formativa (T3LFA). 

Como investigador/a nacional, tiene aportaciones importantes que realizar sobre cómo el 
proyecto T3LFA ha apoyado las prácticas de evaluación formativa y el liderazgo docente del 
profesorado participante en su país. Este cuestionario incluye un total de 4 preguntas sobre 
los temas siguientes:

1.	 Datos demográficos

2.	 Procesos de aprendizaje profesional que sirvieron de apoyo al profesorado

3.	 Prácticas prometedoras de evaluación formativa lideradas por docentes

4.	 Lecciones aprendidas para fundamentar la implementación exitosa de los círculos 
de aprendizaje liderados por docentes

Sus respuestas contribuirán a desarrollar una estrategia detallada para fomentar la adopción a 
gran escala de prácticas eficaces y aprendizajes adquiridos, con el objetivo de replicar el proceso 
de los círculos de aprendizaje liderados por docentes tanto en su país como a escala internacional.

Una vez cumplimentado, envíe este documento al equipo de la Internacional de la Educación 
a la dirección de correo electrónico: teacherled@ei-ie.org antes del 31 de marzo de 2024. 
Si tiene alguna pregunta sobre el cuestionario, no dude en ponerse en contacto con el 
equipo en la misma dirección de correo electrónico.

1. Datos demográficos

1. ¿En qué país trabaja actualmente?

•	 Brasil
•	 Costa de Marfil
•	 Ghana
•	 Malasia
•	 Corea del Sur
•	 Suiza
•	 Uruguay

2. ¿Qué procesos de aprendizaje profesional apoyaron las prácticas de 
evaluación formativa del profesorado en su país?

Esta pregunta le invita a reflexionar sobre las evidencias de su país de cómo los 
círculos de aprendizaje liderados por docentes apoyaron las prácticas de evaluación 
formativa del profesorado. Responda de la forma más detallada posible.  

mailto:teacherled%40ei-ie.org%20?subject=
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3. ¿Qué prácticas prometedoras de evaluación formativa lideradas por 
docentes se identificaron en su país? 

Esta pregunta le invita a reflexionar sobre las evidencias de su país de las prácticas 
prometedoras de evaluación formativa lideradas por docentes que fueron 
identificadas. Responda de la forma más detallada posible.

4. Sobre la base de las experiencias y los datos de su país, ¿qué lecciones 
pueden extraerse para fundamentar la implementación satisfactoria de 
los círculos de aprendizaje liderados por docentes con el fin de apoyar el 
aprendizaje profesional del profesorado y el uso de la evaluación formativa?  

Esta pregunta le invita a reflexionar sobre las experiencias y evidencias de su país para 
proporcionar lecciones aprendidas sobre cómo implementar con éxito los círculos 
de aprendizaje liderados por docentes para apoyar el aprendizaje profesional del 
profesorado y las prácticas de evaluación formativa.

Las siguientes preguntas son posibles temas a considerar para su respuesta:

a)	 ¿Qué lecciones ha aprendido en su país sobre la implementación de los círculos 
de aprendizaje liderados por docentes para apoyar las prácticas de evaluación 
formativa?

b)	 ¿Cuáles son las características claves de los círculos de aprendizaje liderados 
por docentes para apoyar el aprendizaje profesional del profesorado y el uso 
de la evaluación formativa?

c)	 ¿Cuáles son los principales obstáculos para el éxito de los círculos de aprendizaje 
liderados por docentes a la hora de apoyar el aprendizaje profesional del 
profesorado y el uso de la evaluación formativa, así como las estrategias, si las 
hay, para hacer frente a estos obstáculos?

d)	 ¿Cuáles son los próximos pasos a seguir y las prioridades de su país respecto 
al aprendizaje y la práctica profesional de la evaluación formativa liderados por 
docentes?

e)	 ¿Qué consejos daría a las personas que desean participar en los círculos de 
aprendizaje liderados por docentes centrados en la evaluación formativa y el 
liderazgo docente en su contexto?

f)	 ¿Cómo le ha ayudado este proyecto a defender el aprendizaje profesional 
docente a nivel nacional?
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Informe nacional Parte 2: Plantilla para el perfil final del país

Finalidad de la plantilla:
El objetivo de esta plantilla es proporcionar una estructura orientativa para los informes finales de 
los/as investigadores/as nacionales (es decir, la Parte 2 del informe nacional: Perfil final del país) en 
el proyecto Círculos de aprendizaje liderados por docentes para la evaluación formativa (T3LFA). 

El informe final de cada país identificará, sistematizará y describirá prácticas eficaces de evaluación 
formativa y experiencias vinculadas a los círculos de aprendizaje liderados por docentes en su país.

Los informes finales incluirán:

•	 Parte 1: Perfil del país – revisión de las políticas, prácticas e investigaciones existentes 
sobre el desarrollo profesional para el uso de la evaluación formativa por parte del 
profesorado en cada país.

•	 El Informe nacional 1 se debe actualizar en caso necesario en función de 
las actualizaciones de las políticas o investigaciones o de los documentos 
y bibliografía que hayan aparecido después de la redacción del informe 
original, así como del feedback de los/as investigadores/as internacionales. 

•	 Parte 2: Resultados por países –

•	 Descripción del diseño y la implementación de los círculos de aprendizaje 
liderados por docentes en el país, por ejemplo: enfoque para seleccionar al 
profesorado, número de docentes implicados, en cuántos centros educativos 
trabajan estos/as docentes, participación de los sindicatos de docentes, del 
gobierno (en su caso) y otros socios.

•	 Análisis de los datos de los círculos de aprendizaje liderados por docentes 
para extraer resultados relacionados con las preguntas de la investigación 
internacional. Fuentes de datos a incluir:

	· Planes de acción, portafolios, reflexiones y presentaciones creadas por el 
profesorado participante

	· encuestas previa y posterior al profesorado y respuestas del cuestionario 
del marco de sistematización del profesorado 

	· Cuestionarios para facilitadores/as y representantes sindicales locales
	· Otras observaciones y evidencias recopiladas por los/as investigadores/as 

nacionales

Extensión estimada del informe final:

•	 20-30 páginas (a espacio sencillo)

Observación:

•	 Informe nacional Parte 1: El perfil del país (actualizado según sea necesario) será la 
primera parte de la Parte 2 del informe nacional: Perfil final del país.

•	 Informe nacional Parte 2: El perfil final del país debería ser un estudio de caso de 
calidad publicable (atribuido a los autores originales).
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Informe nacional Parte 2: Perfil final del país - Plantilla

Parte 1: Perfil del país

Contexto nacional
Panorama del sistema educativo nacional, gobernanza, políticas educativas, información 
demográfica

•	 número de escuelas, número de estudiantes, datos demográficos de los/as 
estudiantes en el país

•	 información sobre el rendimiento del alumnado y la equidad en el país

•	 otra información contextual que se considere importante para los lectores nacionales 
e internacionales (por ejemplo, la opinión de los profesionales, los medios de 
comunicación y la opinión pública sobre la educación en el país)

•	 información adicional basada en el feedback de los/as investigadores/as 
internacionales

Políticas nacionales de evaluación
Resumen y debate de las actuales políticas de evaluación nacionales (y/o locales, según 
corresponda) 

•	 resumen de 1-2 párrafos de las políticas de evaluación educativa escolar (de primaria 
a secundaria)

•	 citar los principales documentos de política utilizados

Aprendizaje profesional y práctica de la evaluación formativa por parte del profesorado
Debate sobre el contexto de aprendizaje profesional existente y el desarrollo profesional para 
el uso de la evaluación formativa por parte del profesorado

•	 énfasis en los niveles de primaria

•	 describir brevemente la participación habitual de los/as representantes sindicales 
en las iniciativas de aprendizaje profesional del profesorado y las perspectivas de los 
sindicatos de docentes sobre la evaluación formativa

•	 citar las fuentes utilizadas

Revisión de la investigación sobre evaluación formativa
En el informe se deberá incluir una revisión de la literatura de investigación relevante sobre los 
temas anteriores en el país específico. 

•	 citar las fuentes utilizadas

Si está disponible, un breve resumen (1-2 párrafos como máximo) de las prácticas de evaluación 
formativa utilizadas por el profesorado al inicio del proyecto Círculos de aprendizaje liderados 
por docentes.

•	 énfasis en los niveles de primaria
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Parte 2: Resultados del país

Al completar la Parte 2 de su informe final, tenga en cuenta las diversas fuentes de datos que ha 
recopilado a lo largo del proyecto para apoyar sus respuestas en cada apartado.

•	 POSIBLES FUENTES DE DATOS: Reflexiones del profesorado, presentaciones 
del profesorado, encuesta posterior al profesorado, cuestionarios del marco de 
sistematización del profesorado, cuestionarios de los/as facilitadores/as locales/
representantes sindicales locales, otras observaciones y evidencias recogidas 
durante el proyecto 

•	 Considere la posibilidad de añadir un relato de apoyo sobre cómo los/as docentes 
implementaron la evaluación formativa a partir de una presentación del docente, el 
cuestionario del marco de sistematización del profesorado u otras observaciones

Enfoque nacional de los círculos de aprendizaje liderados por docentes
Descripción del enfoque de los círculos de aprendizaje liderados por docentes en el país como, 
por ejemplo, el enfoque de la selección de docentes y de la implementación del proyecto. Incluir:

•	 Centros educativos:

•	 número de centros educativos del proyecto
•	 cómo/por qué se ha seleccionado cada centro educativo
•	 descripción breve de cada contexto escolar (por ejemplo, urbano/rural, tamaño) 

•	 Participantes:

•	 número de docentes, facilitadores/as locales y representantes sindicales 
locales en el proyecto (al principio y al final)

•	 otros socios nacionales (por ejemplo, el gobierno), si procede
•	 proceso de captación de participantes
•	 datos demográficos del profesorado extraídos de las encuestas previa y 

posterior

Prácticas prometedoras de evaluación formativa lideradas por docentes

Introducción
Este apartado responde a la pregunta de investigación 1 y a las subpreguntas asociadas (1a-e):
1. En los círculos de aprendizaje liderados por docentes en [nombre del país], ¿qué prácticas 
prometedoras de evaluación formativa lideradas por docentes se han identificado?​

Prácticas de evaluación formativa lideradas por docentes

b. ¿Qué prácticas de evaluación formativa lideradas por docentes se han utilizado y 
cómo se han implementado?​

•	 Centrarse en las principales prácticas de evaluación formativa que el 
profesorado utilizó en su país 
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•	 Si es posible, considere la posibilidad de agrupar o vincular las prácticas de 
evaluación formativa en estos temas, según proceda: (1) intenciones de 
aprendizaje y criterios de éxito, (2) preguntas y debates en el aula, (3) feedback, 
(4) autoevaluación y evaluación entre pares, y (5) otros.

Tecnología y evaluación formativa

c. ¿Cómo la tecnología ha respaldado la aplicación de las prácticas de evaluación 
formativa? 

Evaluación formativa y feedback al alumnado

d. ¿Qué prácticas de evaluación formativa lideradas por docentes han proporcionado 
un feedback eficaz al alumnado?​

Beneficios de la evaluación formativa para la práctica docente

e. ¿Qué beneficios del uso de la evaluación formativa se han identificado para la 
práctica docente?​

Beneficios del uso de la evaluación formativa para el aprendizaje del alumnado

f. ¿Qué beneficios del uso de la evaluación formativa se han identificado para el 
aprendizaje del alumnado?​​

Procesos de aprendizaje profesional para apoyar las prácticas de evaluación formativa del 
profesorado

Introducción
Este apartado responde a la pregunta de investigación 2 y a las subpreguntas asociadas (2a-b):
2. En los círculos de aprendizaje liderados por docentes en [nombre del país], ¿qué procesos de 
aprendizaje profesional han servido de apoyo para las prácticas de evaluación formativa del 
profesorado?​

Apoyos al aprendizaje profesional del profesorado

c. ¿Cómo se ha apoyado al personal docente en el desarrollo y la implementación de 
las prácticas de evaluación formativa? (por ejemplo, en los círculos de aprendizaje, en 
sus centros educativos y aulas)

Apoyos y obstáculos al uso de la evaluación formativa por parte del profesorado

d. ¿Qué ha contribuido o dificultado la implementación eficaz de las prácticas de 
evaluación formativa?
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Parte 3: Conclusiones y pasos a seguir

En este apartado se resumen las principales conclusiones del proyecto Círculos de aprendizaje 
liderados por docentes para su país, se articulan los pasos a seguir para los círculos de aprendizaje 
liderados por docentes en su país y se ofrecen consejos para otros países que deseen poner en 
práctica los círculos de aprendizaje liderados por docentes.

Resumen de resultados
Tomando como base los datos y los resultados de los círculos de aprendizaje liderados por 
docentes en su país, resuma la siguiente información:

a)	 Características principales de las prácticas eficaces de evaluación 
formativa lideradas por docentes para el alumnado

b)	 Principales beneficios del uso de las prácticas de evaluación formativa 
para el profesorado 

c)	 Características claves del aprendizaje profesional que apoyan las 
prácticas de evaluación formativa del profesorado

d)	 Principales obstáculos a una evaluación formativa eficaz para docentes y 
estudiantes y estrategias, si las hay, para superarlos

Pasos a seguir para los círculos de aprendizaje liderados por docentes 
Tomando como base las experiencias de su país en el proyecto Círculos de aprendizaje 
liderados por docentes, facilite la siguiente información:

a)	 Pasos a seguir y prioridades para su país respecto al aprendizaje y la 
práctica profesional de la evaluación formativa liderada por docentes, 
tomando como base el aprendizaje y las experiencias de este proyecto

b)	 Recomendaciones de los/as representantes sindicales locales para 
difundir los círculos de aprendizaje liderados por docentes en su país

c)	 Lecciones aprendidas o sugerencias para otros países que deseen 
implementar los círculos de aprendizaje liderados por docentes.
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Anexo B: Prácticas prometedoras de evaluación formativa
Prácticas prometedoras de evaluación 

formativa Beneficios observados para el alumnado Beneficios observados para el profesorado Países que indicaron 
utilizar la práctica

Intenciones de aprendizaje y criterios de éxito
El profesorado comunica los conocimientos, las habilidades y los conceptos que el alumnado debe aprender y cómo estos demostrarán su aprendizaje.

Guías y listas de comprobación para la 
observación del comportamiento

Los criterios de éxito estaban visibles para los/as 
estudiantes

Mayor fiabilidad de la evaluación Brasil, Ghana, Corea 
del Sur

Tickes de entrada y salida Agilizaron el aprendizaje del alumnado; el 
alumnado practicó la autoevaluación; mejoraron 
la metacognición; dieron visibilidad al progreso del 
alumnado dentro de una lección; aumentaron el 
compromiso en los procesos de escritura; mejoraron 
la confianza y la motivación para aprender; el 
alumnado interiorizó las preguntas orientativas claves

Ayudaron al profesorado a realizar un 
seguimiento de la comprensión del alumnado 
y a alcanzar los objetivos de aprendizaje; 
proporcionaron un método de evaluación 
eficaz; proporcionaron información al docente; 
orientaron la enseñanza y el aprendizaje

Malasia, Corea del 
Sur

Rúbricas analíticas diferenciadas La autoevaluación fue más fácil para los/as 
estudiantes y se adaptaba a sus necesidades

Facilitaron el feedback propio del alumnado y el 
feedback entre pares de forma eficaz y oportuna

Corea del Sur, Suiza

Creación conjunta de la rúbrica con el 
alumnado

Mejoró la comprensión por parte del alumnado de 
los criterios de éxito; facilitó la autorreflexión de los/
as estudiantes

Proporcionó al alumnado herramientas para la 
autoevaluación y la evaluación entre pares y ayudó 
al profesorado a facilitar la autoevaluación y la 
evaluación entre pares; ayudó al profesorado a incluir 
la opinión de los/as estudiantes en la evaluación

Uruguay
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Preguntas y debates en el aula 
El profesorado facilita las preguntas y los debates en el aula para profundizar en el aprendizaje del alumnado y proporcionar feedback inmediato para las etapas siguientes.

Pensar-emparejar-compartir Fomentó un mayor aprecio por el aprendizaje que 
pueden aportar sus compañeros/as; mayor interés 
por los temas de clase; reflexión más profunda sobre 
las intenciones de aprendizaje; entorno de enseñanza 
más democrático

Aportó ideas valiosas para mejorar la enseñanza 
y el aprendizaje

Ghana, Uruguay

Tutorías individuales con los/as 
estudiantes antes de las reuniones 
con los padres

Los/as estudiantes negociaron las interpretaciones 
de las pruebas de evaluación del profesorado; 
mejoraron su capacidad para defender sus 
argumentos y su profesionalidad; recibieron feedback 
más individualizado y preguntas personalizadas

Ayudó al profesorado a evaluar la comprensión 
de los/as estudiantes y aumentó la confianza del 
alumnado

Ghana, Corea del 
Sur, Suiza

Cuadros Know Wonder Learning 
(KWL)

Fomentaron la investigación por parte del alumnado; 
mayor curiosidad y compromiso

Hicieron visibles los conocimientos previos del 
alumnado; catalizaron debates enriquecedores; 
generaron preguntas del alumnado para orientar 
la ayuda del/la docente

Corea del Sur, 
Uruguay

Círculos de debate con preguntas 
guiadas sobre libros o temas

Aumentaron el interés por la lectura y los temas de 
clase; dieron visibilidad al aprendizaje y los progresos; 
aumentaron la confianza y la autoestima; fomentaron 
la participación del alumnado

Facilitaron el debate en el aula Brasil, Uruguay

Debates en el aula sobre las lecturas Incrementó la capacidad argumentativa de los/as 
estudiantes

Mejoraron y dieron más visibilidad a las 
capacidades de razonamiento y de pensamiento 
de orden superior del alumnado 

Brasil

Feedback 
El profesorado proporciona un feedback continuo para cerrar la brecha entre la situación del/de la estudiante y sus objetivos de aprendizaje.

Feedback colaborativo/diálogos de 
aprendizaje continuos: el profesorado 
fomenta diálogos continuos sobre 
el aprendizaje para promover el 
planteamiento de preguntas y el 
feedback propio y entre pares

El alumnado vio el aprendizaje como un proceso 
colaborativo; mayor compromiso en el aprendizaje; se 
estimuló un procesamiento cognitivo más profundo; 
se contribuyó a una cultura de apoyo y colaboración 
en el aula

Feedback oportuno y eficaz; la observación y la 
participación en diálogos guiaron la enseñanza; 
se incrementaron las oportunidades para que el 
profesorado planteara preguntas que provocaran 
una evaluación dirigida por los/as estudiantes

Brasil, Costa de 
Marfil, Malasia
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El profesorado proporciona feedback 
descriptivo

Contribuyó a que el aprendizaje y el progreso del 
alumnado fueran visibles para sí mismos; puso de 
relieve las intenciones de aprendizaje

Contribuyó a que el aprendizaje y el progreso del 
alumnado fueran visibles para el profesorado

Malasia, Corea del 
Sur, Suiza, Uruguay

Tecnologías de apoyo al feedback (por 
ejemplo, Teams, WhatsApp, Google 
Classroom)

El alumnado recibió feedback a través de un canal nuevo; 
mayor acceso al feedback y al apoyo del profesorado 
y de los compañeros y compañeras; herramientas 
de autodocumentación para que los/as estudiantes 
fomentaran la autoevaluación y la evaluación entre pares 
(por ejemplo, tablas en Excel o Microsoft Word); los/as 
estudiantes proporcionaron feedback más preciso sobre 
sí mismos e informaron de sus progresos a los padres; 
mejora del aprendizaje autorregulado

El profesorado pudo compartir recursos 
con el alumnado, especialmente cuando los 
recursos físicos eran limitados; aumentaron 
la visibilidad del trabajo del alumnado y su 
feedback con respecto de los padres, catalizaron 
la comunicación entre docentes y padres; 
respaldaron la documentación del profesorado 
sobre el aprendizaje de los/as estudiantes (por 
ejemplo, tablas en Excel, informes en Canva)

Brasil, Corea del Sur, 
Suiza

Tiempo para la revisión/reescritura: 
tiempo dedicado a que los/as estudiantes 
revisen su trabajo basándose en 
el feedback del/la docente, de sus 
compañeros/as o de sí mismos/as

Reforzó el sentido de la autonomía, el pensamiento 
crítico y las capacidades de autoevaluación

Dio visibilidad a los procesos de aprendizaje y los 
progresos de los/as estudiantes con respecto del 
profesorado

Uruguay

Autoevaluación y evaluación entre pares 
El profesorado fomenta la autoevaluación y la evaluación entre pares para promover el aprendizaje en comunidad, la apropiación del aprendizaje por parte del alumnado y su 
capacidad de acción. 

Correcciones colectivas: los/as 
estudiantes comparten sus textos 
o los leen en voz alta y los/as 
compañeros/as y el/la docente hacen 
comentarios o preguntas

Activación de la voz del estudiante; aumentó 
el compromiso y la participación; mejoró el 
rendimiento en lectura y escritura; aumentó 
las preguntas del alumnado que conducen 
a aclaraciones y consolidaciones; mejoró las 
habilidades de comunicación y pensamiento crítico; 
los/as estudiantes podían hacer correcciones 
inmediatamente; fomentó el aprendizaje colaborativo; 
mejoró las habilidades de escucha y comprensión

Redujo la responsabilidad del/la docente en los 
procesos de evaluación y aprendizaje; el docente 
(y los compañeros/as) podía proporcionar 
feedback e intervenir inmediatamente

Brasil, Costa de 
Marfil, Ghana, Corea 
del Sur, Uruguay
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Diarios de autorreflexión Los/as estudiantes utilizaron cuadernos para 
documentar/seguir su aprendizaje sobre conceptos 
básicos a lo largo del tiempo; permitió a los/as 
estudiantes generar y compartir preguntas entre ellos 
y debatir las respuestas

Proporcionó registros de aprendizaje que el 
profesorado podía utilizar para generar feedback 
formativo

Brasil, Ghana, 
Malasia, Uruguay

Evaluación entre pares orientada al 
proceso: los estudiantes corrigen 
o revisan el trabajo de los demás 
y debaten su proceso/enfoque 
utilizando criterios

Aumentó la capacidad para articular su pensamiento; 
mejoró el rendimiento en las tareas de aprendizaje; 
perfeccionó la comunicación; mejoró la comprensión; 
mejoró la metacognición; mejoró el razonamiento lógico

Dio visibilidad a los procesos de razonamiento 
y aprendizaje del alumnado para apoyar las 
intervenciones del profesorado

Brasil, Corea del Sur, 
Suiza

Elaboración conjunta con el alumnado 
de esquemas de calificación o 
rúbricas para la autoevaluación y la 
evaluación entre pares

Mejoró el rendimiento; mayor comodidad a la hora 
de evaluar y reflexionar sobre su propio aprendizaje; 
los/as estudiantes reflexionaron más profundamente 
sobre las intenciones de aprendizaje y los criterios de 
éxito; aumentó la participación y comprensión de lo 
que debían hacer; los/as estudiantes proporcionaron 
autoevaluaciones específicas

Activó múltiples fuentes de feedback para los/
as estudiantes y redujo su dependencia del 
feedback del/la docente

Ghana, Corea del 
Sur, Suiza, Uruguay

Fomentar la autoevaluación explícita 
del alumnado mediante criterios de 
aprendizaje

Los y las estudiantes vieron sus errores y progresos; 
mayor apropiación del proceso de aprendizaje; 
reflexionaron sobre su comportamiento y conducta en 
la escuela

Fomentó un mayor feedback en el aula Brasil, Uruguay

Indicadores visuales para evaluar la 
comprensión (por ejemplo, la tarjeta 
semáforo, los vasos de colores)

Reforzó el pensamiento crítico; autoevaluación más 
sofisticada

Ayudó al profesorado a identificar a los/
as estudiantes que necesitaban ayuda en el 
momento; los/as estudiantes se hicieron cargo 
de su aprendizaje y se hicieron más autónomos, 
reduciendo así la dependencia del docente 

Corea del Sur, 
Uruguay
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Anexo C: Estudios de casos por país
Estudio de caso sobre Brasil
Profesora Dalila ANDRADE OLIVEIRA
Profesora
Facultad de Educación, Departamento de Administración Escolar, Universidad Federal de Minas Gerais
Correo electrónico dalilaufmg@yahoo.com.br

Estudio de caso sobre Costa de Marfil
Profesor Claude KOUTOU
Profesor
Universidad Félix Houphouët Boigny 
Correo electrónico nkoutou1@yahoo.fr

Estudio de caso sobre Ghana
Dr. Christopher YAW KWAAH
Investigador principal
Instituto de Educación, Universidad de Cape Coast
Correo electrónico christopher.kwaah@ucc.edu.gh

Estudio de caso sobre Malasia
Dr. Zuwati Hasim
Profesor asociado
Universidad de Malaya, Kuala Lumpur 
Correo electrónico zuwati_hasim@um.edu.my

Estudio de caso sobre Corea del Sur
Profesor Sun Kim
Profesor de investigación
Centro de Medición y Evaluación Aplicadas, Universidad Nacional de Chungnam
Correo electrónico jusnn@cnu.ac.kr

Estudio de caso sobre Suiza
Dr. Robbert Smit
Investigador y profesor
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