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Evaluación entre pares en profesores en 
formación de física y matemáticas 



Contexto y relevancia 
• En Chile, explicar fenómenos naturales y conceptos es uno de los objetivos de aprendizaje con 

mayor proporción en el currículum nacional de ciencias.  

• Problema 1: según los resultados de PISA (OECD, 2013), la mayoría de los estudiantes en nuestro país no 
puede explicar fenómenos naturales usando evidencia, conceptos, principios o postulados.  

• Problema 2: Más del 80% de los profesores en ejercicio no cumplen los elementos mínimos de una 
buena explicación según la evaluación nacional docente (Manzi, González, & Sun, 2011). 

• Claridad en el lenguaje y ejemplos 
 

• Las explicaciones de los profesores son modelos para la construcción de explicaciones por parte de 
los estudiantes (Sampson & Clark, 2007) 

 

• Las escuelas de educación de profesores deben considerar esta práctica como parte de sus 
programas formativos pues son conducentes al aprendizaje de los estudiantes.  
• “High-leverage practices” o prácticas de alto impacto. Son específicas para la formación de profesores, 

una de ellas es hacer explícito el contenido a través de explicaciones (Ball, Sleep, Boerst & Bass, 2009). 

 



Antecedentes 

Las explicaciones instruccionales son 
acciones que comunican ideas o postulados 
a los aprendices para apoyar su construcción 

de significado (Leinhardt, 2001) 

Explicar no restringe a 
una enseñanza 

transmisiva (Geelan, 
2013), y es una parte 

central de la enseñanza 
(Preiss et al., 2012; 

Geelan, 2013). 

Existen descripciones de estrategias y 
componentes de una explicación 

efectiva (Ogborn, Kress, Martins & 
MGillicuddy, 1996; Thagard, 1992; 

Treagust & Harrison, 1999)  

La investigación en 
explicaciones de 

profesores en formación 
es incipiente 

(Charalambous, Hill & 
Ball, 2011; Inoue, 2009) 

Son sabidas 
dificultades 

que ellos 
enfrentan 
(Zangori & 

Forbes,2013). 

Las explicaciones 
usualmemte son parte del 

discurso del profesor 
(Wittwer & Renkl, 2008). 

 

Desarrollar buenas 
prácticas requiere requiere 

idntificarlas y ensayar 
(Borman, Mueninghoff, 

Cotner, & Frederick, 2009; 
Inoue, 2009; Sonmez & Can, 

2010).  



Métodos (1) 

• Estudio descriptivo-exploratorio.  Objetivo: explorar características y elementos utilizados por 
profesores de física y matemáticas en formación para construir explicaciones instruccionales, así 
como su modificabilidad a través de evaluación entre pares.  

• Se desarrollaron clases simuladas. Aleatoriamente se dividió entre evaluadores y evaluados, y 
realizaron un video pre y un video post evaluación entre pares.  

 
Medida Microenseñanzas Físca Microenseñanzas Matemática 

Pre 24 25 

Post 28 21 

Total 52 46 



• Las explicaciones se grabaron en episodios de microenseñanza, y se analizaron usando una 
rúbrica previamente validada (Cabello, 2014). Tres nuevos criterios fueron añadidos.  

Metodos (2) 

Características estructurales Elementos representacionales y 
de apoyo 

SQ1. Claridad SQ7. Metáforas, analogías o modelos 

SQ2. Coherencia y Cohesión SQ8. Ejemplos, gráficos o imágenes 

SQ3. Secuencia SQ9. Lenguaje no verbal 

SQ4. Precisión conceptual SQ10. Utilización de los errores 

SQ5. Suficiencia SQ11. Mención a la relevancia de los 
conceptos 

SQ6. Conexión con las ideas o experiencias de los 
estudiantes 

SQ12. Elementos de historia y naturaleza de 
las ciencias 

SQ13. Demostraciones o experimentos 



Resultados (1)   
• Patrones similares de construcción de 

explicaciones en profesores de física-
matemáticas, independiente del área en que 
desarrollaron sus explicaciones. 

• Los profesores en formación construyen 
explicaciones coherentes, cohesivas, con 
ejemplos e imágenes.  

• En física trabajan con las ideas de los 
estudiantes. En ambos grupos no incorporan 
los errores de los estudiantes ni hacen 
mención a la relevancia de las explicaciones.  

• No conectan con elementos de la historia o 
naturaleza de la ciencia y utilizan 
limitadamente metáforas, analogías o 
modelos y demostraciones/experimentos. 
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Gráfico 1: Patrón de explicaciones por área 

PreFis PreMat



Resultados (2)  

• En general los profesores mostraron 
explicaciones con más elementos de 
calidad después de la evaluación entre 
pares.  En M. mejoraron en la estructura 
de la explicación. En F. en la secuencia y 
uso de metáforas, analogías y modelos.  
 

• Existió una leve mejoría en la 
incorporación de los errores como 
oportunidad para aprender y en 
explicitar la relevancia de los conceptos. 
 

• No hubo avances significativos en el uso 
de demostraciones/experimentos, 
incorporación de elementos históricos o 
de la naturaleza de la ciencia.  
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Gráfico 2: Patrón de explicaciones pre-post 
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Gráfico 3: Patrón de explicaciones según rol evaluativo 

Profesores (evaluados) pre Estudiantes (evaluadores) pre

Profesores (evaluados) post Estudiantes (evaluadores) post

Resultados (3)  

• Al analizar los datos diferenciados 
por rol, se aprecia que hay un avance 
significativo en la secuencia de la 
explicación y uso de 
metáforas/analogías/modelos, y éste 
es mayor en los profesores en rol de 
evaluados.  
 

• En el uso de lenguaje no verbal y la  
incorporación del error como 
oportunidad de aprendizaje el 
avance es mayor en el grupo de 
profesores en rol de evaluadores.  
 

• No hubo avances significativos en 
incorporación de elementos 
históricos o de la naturaleza de la 
ciencia, o incorporación de las 
ideas/experiencias de los estudiantes  
diferenciando por rol evaluativo.  

 

 

 



Discusión 
• Los resultados muestran que hay áreas fortalecidas en los profesores en formación y otras muy debilitadas. 

Es preocupante que estas últimas presenten un escaso avance.  

• Los ejemplos, imágenes y gráficos son los elementos de apoyo más usados por este grupo en estudio.  

• Los elementos menos utilizados y que más requieren análisis y ensayo (Inoue, 2009; Sonmez & Can, 2010): 

• Metáforas, analogías y modelos 

• Uso del error para el aprendizaje 

• Uso del enfoque de la historia y naturaleza de la ciencia 

• Demostraciones y experimentos 

• Como menciona la literatura, la formación de profesores requiere oportunidades para mejorar la 
construcción de explicaciones de para la práctica, en conexión con la experiencia real del profesor.  

• Aproximaciones sucesivas a la práctica real son útiles en la medida que añaden realismo a la situación, toma de 
perspectiva y la posibilidad de hacer-rehacer integrando elementos. 

•  La evaluación entre pares es una potente herramienta para los grados iniciales de aproximación a la práctica.  
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