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RESUMEN

El objetivo de esta revision sistematica fue analizar las tendencias documentadas sobre la evaluacién formativa
en educacién secundaria entre 2015 y 2026, con énfasis en América Latina y Republica Dominicana, y
proponer un marco heuristico que articule las dimensiones cognitiva, sociocultural, evaluativa, socioformativa
y curricular. La busqueda se realizd en SciELO, Redalyc, Scopus, Web of Science, ERIC, Latindex y Dialnet.
Tras el cribado, se incluyeron 24 estudios (14 empiricos, 8 revisiones sistematicas y 2 tedricos) y 12 obras
de referencia conceptual. La calidad metodoldgica se evalud con instrumentos estandarizados. Los hallazgos
se organizaron en cinco dimensiones que configuran el Modelo de Retroalimentacion Mediacional para
Secundaria (MRMS), propuesto aqui como marco heuristico: activacion de saberes previos, mediacion dialdgica
en la zona de desarrollo préximo, retroalimentacion autorreguladora, contextualizacidén socioformativa y
alineacion curricular. El modelo permite interpretar por qué la evaluacion formativa mejora el aprendizaje y
bajo qué condiciones lo hace. La sintesis sugiere que la brecha entre discurso y practica se explica por la falta
de articulacién entre esas cinco dimensiones en la formacidon docente y el disefio institucional. Se concluye
que transformar las practicas evaluativas exige intervenir simultdaneamente sobre las cinco dimensiones. El
modelo es una propuesta tedrica que requiere validacion empirica y que, en su version actual, no integra la
dimensién emocional del aprendizaje.

Palabras clave: Evaluacion formativa, educacién secundaria, articulacion conceptual, retroalimentacion,
formacién docente.

ABSTRACT

The objective of this systematic review was to analyze documented trends on formative assessment in
secondary education between 2015 and 2026, with emphasis on Latin America and the Dominican Repubilic,
and to propose a heuristic framework that articulates the cognitive, sociocultural, evaluative, socioformative,
and curricular dimensions. Searches were conducted in SciELO, Redalyc, Scopus, Web of Science, ERIC,
Latindex, and Dialnet. After screening, 24 studies—14 empirical, 8 systematic reviews, and 2 theoretical—
plus 12 conceptual reference works were included. Methodological quality was assessed using standardized
instruments. Findings were organized into five dimensions that configure the Mediational Feedback Model for
Secondary Education (MRMS), proposed here as a heuristic framework: activation of prior knowledge, dialogic
mediationinthe zone of proximal development, self-regulatory feedback, socioformative contextualization, and
curricular alignment. The model allows interpreting why formative assessment improves learning and under
what conditions it does so. The synthesis suggests that the gap between discourse and practice is explained by
the lack of articulation among these five dimensions in teacher training and institutional design. It is concluded
that transforming assessment practices requires simultaneous intervention on all five dimensions. The model
is a theoretical proposal that requires empirical validation and that, in its current version, does not integrate
the emotional dimension of learning.
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RESUMO

O objetivo desta revisdo sistematica foi analisar as tendéncias documentadas sobre a avaliagdo formativa no
ensino secundario entre 2015 e 2026, com énfase na América Latina e na Republica Dominicana, e propor um
marco heuristico que articule as dimensdes cognitiva, sociocultural, avaliativa, socioformativa e curricular. A
busca foi realizada no SciELO, Redalyc, Scopus, Web of Science, ERIC, Latindex e Dialnet. Apds a triagem, foram
incluidos 24 estudos (14 empiricos, 8 revisdes sistematicas e 2 tedricos) e 12 obras de referéncia conceitual.
A qualidade metodoldgica foi avaliada com instrumentos padronizados. Os achados foram organizados em
cinco dimensdes que configuram o Modelo de Retroalimentacdo Mediacional para o Ensino Secundario
(MRMS), proposto aqui como marco heuristico: ativacdo de saberes prévios, mediacdo dialégica na zona de
desenvolvimento proximal, retroalimentacdo autorreguladora, contextualizacdao socioformativa e alinhamento
curricular. O modelo permite interpretar por que a avaliacdo formativa melhora a aprendizagem e em que
condicdes o faz. A sintese sugere que a lacuna entre discurso e pratica se explica pela falta de articulacdo entre
essas cinco dimensdes na formacdo docente e no desenho institucional. Conclui-se que transformar as praticas
avaliativas exige intervir simultaneamente sobre as cinco dimensfes. O modelo é uma proposta tedrica que
requer validacdo empirica e que, em sua versao atual, ndo integra a dimensao emocional da aprendizagem.
Palavras-chave: Avaliacdo formativa, ensino secundario, articulagcdo conceitual, retroalimentacdo, formacao
docente.
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Introduccion

La evaluacion formativa constituye uno de los enfoques pedagdgicos mas influyentes para la mejora del
aprendizaje escolar. Su relevancia radica en que desplaza la funcién tradicional de la evaluacion como
mecanismo de certificacion o control hacia una concepcion orientada al acompafiamiento continuo de los
procesos de aprendizaje. Desde esta perspectiva, evaluar implica obtener informacion pertinente sobre el
progreso del estudiante, interpretar dicha informacion y utilizarla para tomar decisiones pedagdgicas que
favorezcan el desarrollo de conocimientos, habilidades y competencias. Los meta-analisis acumulados desde
Black y Wiliam (1998) hasta Wisniewski et al. (2020) confirman que la retroalimentacién efectiva constituye
uno de los factores con mayor impacto en el aprendizaje, en la motivacion académica y en la autorregulacion
de los estudiantes.

La literatura contemporanea coincide en que la evaluacién formativa favorece aprendizajes mas profundos
cuando proporciona orientaciones claras sobre el desempefio alcanzado y sobre las acciones necesarias para
avanzar hacia las metas propuestas. En este sentido, la retroalimentaciéon deja de ser un acto puntual asociado
a la correccién de errores para convertirse en un proceso permanente de didlogo pedagdgico entre docentes
y estudiantes. Este enfoque resulta especialmente relevante en la educacién secundaria, etapa en la que los
adolescentes consolidan capacidades de pensamiento abstracto, desarrollan mayores niveles de autonomia
intelectual y construyen progresivamente habilidades de autorregulacion del aprendizaje. Sin embargo, se trata
también de un periodo caracterizado por importantes transformaciones emocionales y sociales que hacen
necesario generar entornos de confianza donde la retroalimentacion sea percibida como una oportunidad de
mejora y no como un juicio sobre las capacidades personales del estudiante.

En las ultimas décadas, numerosos sistemas educativos han incorporado la evaluacién formativa como
componente esencial de las politicas de mejora de la calidad educativa. En América Latina, las reformas
curriculares basadas en competencias han promovido enfoques evaluativos centrados en el aprendizaje, la
participacion activa del estudiante y el desarrollo integral de capacidades. No obstante, diversos estudios
sefialan la persistencia de una brecha significativa entre los planteamientos normativos vy las practicas reales
de aula. Aungue los docentes reconocen la importancia de la evaluacién formativa, su implementacion suele
verse condicionada por factores relacionados con la formacion profesional, las condiciones institucionales, la
cultura escolar y la comprension tedrica del propio proceso evaluativo.

Apesardelcreciente volumen de investigaciones sobre el tema, la produccion cientifica continda mostrando una
importante fragmentacion conceptual. Buena parte de los estudios se concentra en componentes especificos
de la evaluacién formativa, como la retroalimentacion, la autoevaluacién, el acompafiamiento pedagdgico o
la evaluacidon por competencias, sin integrarlos dentro de un marco explicativo comun. Por ejemplo, Zubillaga
Olague et al. (2025) analizan las practicas evaluativas y las condiciones institucionales que favorecen su
implementacion; Quico-Quispe et al. (2024) examinan las barreras que limitan el desarrollo de la evaluacién
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formativa en los contextos latinoamericanos; y Velasquez Diaz (2025) sintetiza la evidencia relacionada con sus
efectos sobre el rendimiento académico. Sin embargo, estas revisiones abordan dimensiones particulares del
fendmeno y no desarrollan un marco integrador que permita comprender las relaciones existentes entre los
distintos componentes que intervienen en las practicas evaluativas.

Esta fragmentacion resulta especialmente visible cuando se analizan los fundamentos tedricos que sustentan
la evaluacién formativa. Por una parte, la teoria del aprendizaje significativo destaca la importancia de la
dimension cognitiva y de la activacion de saberes previos para la construccion de nuevos aprendizajes (Ausubel,
1968). Por otra, la teoria sociocultural enfatiza el papel de la interaccién y de la mediacién pedagdgica en la
Zona de Desarrollo Proximo (Vygotsky, 1978). A ello se suman los aportes de la evaluacion para el aprendizaje,
que sitlan la retroalimentacion como nucleo de los procesos de mejora (Black y Wiliam, 1998, 2009); la
perspectiva socioformativa, que vincula la evaluacién con la resolucién de problemas contextualizados vy
socialmente relevantes (Tobon, 2017); y el enfoque curricular por competencias promovido por el Ministerio
de Educacion de la Republica Dominicana (MINERD, 2016), que establece la necesidad de articular ensefianza,
aprendizaje y evaluacién en torno al desarrollo competencial.

Aungue estas perspectivas comparten elementos complementarios, suelen presentarse de manera aislada en
la literatura especializada. Como consecuencia, persiste la necesidad de construir marcos conceptuales que
permitan comprender la evaluacidon formativa como un fenédmeno multidimensional e integrado. La ausencia
de dichos marcos limita tanto la interpretacion de los resultados de investigacion como el disefio de programas
de formacién docente y de politicas educativas orientadas a transformar las practicas evaluativas.

En este contexto, la presente revision sistematica se propone analizar las tendencias documentadas sobre
la evaluacién formativa en educacién secundaria entre 2015 y 2026, con especial énfasis en América Latina
y la Republica Dominicana. Asimismo, busca identificar convergencias y vacios en la literatura disponible y
desarrollar un marco heuristico que articule cinco dimensiones fundamentales del fendmeno: la dimensién
cognitiva, la sociocultural, la evaluativa, la socioformativa y la curricular. Para ello, se sintetizaron veinticuatro
investigaciones desarrolladas en diversos contextos latinoamericanos, se examinaron sus hallazgos principales
y se identificd la necesidad de una interpretacion integradora. Como resultado de este proceso se propone
el Modelo de Retroalimentacion Mediacional para Secundaria (MRMS), concebido como una herramienta
tedrica para comprender las relaciones entre dichas dimensiones y orientar futuras investigaciones, programas
de formacién docente e iniciativas de transformacion de las practicas evaluativas.

Metodologia

Disefio de la revision

La presente investigacion adoptd un enfoque de revisidn sistematica con sintesis narrativa y desarrollo de un
marco heuristico. Se siguieron las directrices PRISMA 2020 (Page et al., 2021) para la identificacién, cribado,
elegibilidad e inclusién de estudios. La calidad metodoldgica de los estudios empiricos se evalué mediante
la Mixed Methods Appraisal Tool (MMAT), versién 2018 (Hong et al., 2018). Las revisiones sistematicas se
evaluaron con la lista de verificacién AMSTAR-2 (Shea et al., 2017). Los estudios tedricos y normativos se
evaluaron con criterios de pertinencia conceptual, rigor argumentativo y vigencia.

Estrategia de busqueda

Las busquedas se realizaron en SciELO, Redalyc, Scopus, Web of Science, ERIC, Latindex y Dialnet. Se utilizaron
combinaciones de términos en espafiol, inglés y portugués: "evaluacién formativa", "formative assessment",
"avaliacdo formativa", "retroalimentacion"”, "feedback", "educacién secundaria", "secondary education",
"ensino médio", "acompafiamiento pedagdgico", "pedagogical accompaniment". Los operadores booleanos
empleados fueron AND y OR. Se aplicaron filtros de periodo (2015-2026), idioma (espafiol, inglés y portugués)
y tipo de documento (articulo de investigacidn, revisién o tesis doctoral). Las cadenas de blusqueda exactas y
el numero de registros recuperados por cada base de datos se presentan en la Tabla 1.

Tabla 1. Cadenas de busqueda y registros recuperados por base de datos

Base de datos Cadena de busqueda Registros

SciELO ("evaluacion formativa" OR "formative 62
assessment" OR "avaliagdo formativa") AND
("educacion secundaria" OR "secondary

education" OR "ensino médio")
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Redalyc ("evaluacion formativa" OR "formative 54
assessment") AND ("educacién secundaria"
OR "secondary education" OR "educacién
media")

Scopus TITLE-ABS-KEY(("formative assessment" OR 78
"feedback") AND ("secondary education" OR
"high school"))

Web of Science TS=("formative assessment" OR "feedback") 56
AND TS=("secondary education" OR "high
school")

ERIC ("formative assessment" OR "feedback") AND | 48

("secondary education" OR "high school")

Latindex ("evaluacion formativa" OR "avaliagdo 35
formativa") AND ("educacion secundaria" OR

"ensino médio")

DIALNET ("EVALUACION FORMATIVA") AND ("EDUCACION 29
SECUNDARIA")
TOTAL 362

Nota. Elaboracidn propia. Filtros aplicados: periodo 2015-2026; idiomas: espaiol, inglés y portugués; tipo de documento: articulo de
investigacion, revision o tesis doctoral

Criterios de elegibilidad

Criterios de inclusion: (a) estudios empiricos, revisiones sistematicas o estudios tedricos sobre evaluacion

formativa en educacién secundaria; (b) publicados entre 2015 y 2026; (c) disponibles en texto completo; (d)

con metodologia explicita y datos verificables; (e) publicados en revistas indexadas.

Criterios de exclusién: (a) estudios centrados en evaluacién sumativa; (b) publicaciones de divulgacion no

académica; (c) estudios sobre otros niveles educativos sin transferibilidad explicita a secundaria; (d) textos

duplicados. Para evaluar la transferibilidad, se considerd que un estudio de otro nivel educativo era elegible

solo si sus autores argumentaban explicitamente la aplicabilidad de los hallazgos a la educacién secundaria o

si el disefio incluia muestras de este nivel.

Proceso de seleccion

Se utilizé el diagrama de flujo PRISMA (Figura 1) para el proceso de seleccion. La busqueda inicial arrojé 362

registros. Tras eliminar 94 duplicados, se cribaron 268 titulos y resimenes. De estos, 162 fueron excluidos

por no abordar la evaluacién formativa en secundaria o por centrarse en niveles educativos distintos sin

transferibilidad justificada. Se evaluaron 106 textos completos, de los cuales 72 fueron excluidos. Finalmente,

seincluyeron 24 estudios (14 empiricos, 8 revisiones sistematicas y 2 estudios tedricos) y 12 obras de referencia

conceptual.
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Figura 1. Diagrama de flujo PRISMA 2020 del proceso de seleccién de estudios
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Nota. Elaboracion propia con base en Page et al. (2021). El diagrama muestra: registros identificados por base de datos (n = 362), registros tras
eliminar duplicados (n = 268), registros cribados (n = 268), registros excluidos (n = 162), textos completos evaluados (n = 106), textos completos
excluidos (n = 82), estudios incluidos en la sintesis (n = 24)

Evaluacion de calidad

Los 14 estudios empiricos fueron evaluados con la MMAT. Las 8 revisiones sistematicas se evaluaron con
AMSTAR-2 (Shea et al., 2017). Los 2 estudios tedricos y las 12 obras de referencia conceptual se evaluaron con
criterios de pertinencia conceptual, rigor argumentativo y vigencia. Los resultados individuales se presentan
en la Tabla 2.

Tabla 2. Evaluacién de calidad metodoldgica individual

N.2 Estudio Tipo Instrumento Puntuacion
1 Panta y Antdn (2025) Empirico (cuasi- MMAT Alta
experimental)
2 Luis Garcia (2022) Empirico (cualitativo) MMAT Media
3 Ledn Martinez et al. Empirico (cualitativo) MMAT Alta
(2022)

4 Gomez Mena (2024) Empirico (cualitativo) MMAT Media
5 Bellido-Garcia et al. (2024) | Empirico (cuantitativo) MMAT Alta

6 Duran (2025) Empirico (cualitativo) MMAT Media
7 Moreta (2024) Empirico (cualitativo) MMAT Media
8 Solis Pollorena (2024) Empirico (cualitativo) MMAT Media
9 Jiménez Torres (2026) Empirico (cualitativo) MMAT Media
10 Ardiles (2024) Empirico (cualitativo) MMAT Media
11 Tapia y Foures (2024) Empirico (cualitativo) MMAT Media
12 Maturo y Bocchio (2022) Empirico (cualitativo) MMAT Media
13 Santos (2023) Empirico (cualitativo) MMAT Media
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14 Luvison et al. (2024) Empirico (cuantitativo) MMAT Alta
15 Veldsquez Diaz (2025) Revision sistematica AMSTAR-2 Media
16 Quico-Quispe et al. (2024) | Revisidn sistematica AMSTAR-2 Media
17 Chévez et al. (2021) Revision AMSTAR-2 Baja
18 Rojas Lujan (2025) Revisidn sistematica AMSTAR-2 Media
19 Velasquez Diaz (2024) Revision sistematica AMSTAR-2 Media
20 Flores et al. (2024) Revisidn sistematica AMSTAR-2 Media
21 Bendezu Monge (2025) Revisidn sistematica AMSTAR-2 Media
22 ZUBILLAGA OLAGUE ET AL. REVISION SISTEMATICA AMSTAR-2 ALTA
(2025)
23 HUAMAN VARGAS ET AL. REVISION SISTEMATICA AMSTAR-2 MEDIA
(2022)
24 PIRES ET AL. (2023) ESTUDIO TEORICO CRITERIOS ALTA
CONCEPTUALES

Nota. Elaboracion propia con base en Hong et al. (2018) y Shea et al. (2017). La clasificacion se utilizé inicamente con fines descriptivos para
sintetizar la valoracion metodolégica global de los estudios. En el caso de los estudios empiricos se empled la MMAT (Hong et al., 2018) y, para
las revisiones sistematicas, AMSTAR-2 (Shea et al., 2017), evitando la utilizacién de puntuaciones numéricas agregadas.

Anidlisis de sensibilidad

Se realizd un analisis de sensibilidad excluyendo el Unico estudio de baja calidad (Chavez et al., 2021). Los
resultados no cambiaron: las cinco dimensiones del MRMS se mantuvieron como ejes organizadores de la
sintesis. Dado que solo se excluyd un estudio, este andlisis tiene una capacidad limitada para detectar cambios
reales, lo que se reconoce como una limitacién del procedimiento.

Extraccion y sintesis de datos

Se disefidé una matriz de extraccion que incluyd: autor, afo, pais, disefio, muestra, instrumentos, hallazgos
principalesy limitaciones. La sintesis se organizd mediante analisis tematico (Brauny Clarke, 2006), combinando
categorias deductivas e inductivas. Los hallazgos se agruparon en cinco ejes que configuran el marco heuristico.

Resultados y Discusion

Caracterizacion de los estudios incluidos
Los 24 estudios que conforman el corpus presentan una diversidad geografica y metodoldgica que enriquece
la comprension del fenédmeno. Perd concentra la mayor produccion (siete estudios), seguido de Brasil (cuatro),
México (tres), Argentina (tres), Chile (dos), Colombia (dos), Espafia (dos), Republica Dominicana (dos) vy
Uruguay (uno). Esta distribucién refleja un interés sostenido en América Latina, con una presencia creciente
de investigaciones brasilefias y mexicanas que amplian la base empirica disponible.
En cuanto a los disefios, catorce estudios son empiricos —con predominio de enfoques cualitativos, aunque
también se identifican trabajos cuantitativos y cuasi-experimentales—, ocho son revisiones sistematicas y dos
son estudios tedricos. Las muestras oscilan entre docentes de secundaria, estudiantes de educacién media y
articulos o estudios analizados documentalmente. Los instrumentos mas empleados son las entrevistas, los
cuestionarios, los grupos focales y el analisis documental, lo que evidencia una preferencia por estrategias que
capturan tanto las percepciones como las practicas concretas de los actores educativos.
Los hallazgos principales se articulan en torno a las cinco dimensiones del Modelo de Retroalimentacion
Mediacional para Secundaria (MRMS), que se presenta en este trabajo como propuesta tedrica y marco
heuristico. En el plano evaluativo, los estudios coinciden en que la retroalimentacidon efectiva —especifica,
oportuna y orientada a la autorregulacion— mejora el aprendizaje y el desarrollo de competencias, tal como
documentan Veldsquez Diaz (2025), Bellido-Garcia et al. (2024), Rojas Lujan (2025), Luvison et al. (2024), Flores
et al. (2024) y Zubillaga Olague et al. (2025). Estos trabajos, sin embargo, suelen abordar la retroalimentacién
de manera aislada, sin articularla con las condiciones cognitivas, socioculturales, socioformativas y curriculares
que la hacen posible.
Respecto de la dimensidn sociocultural, los trabajos de Luis Garcia (2022), Ledn Martinez et al. (2022), Santos
(2023) y Pires et al. (2023) destacan el acompafiamiento individualizado, la reflexién colaborativa entre
pares y el liderazgo distribuido como condiciones para transformar las practicas evaluativas. Estos estudios
subrayan que la mediacion dialdgica en la Zona de Desarrollo Proximo no depende solo de las técnicas de
retroalimentacion, sino de un clima relacional que sostenga la confianza y la participacion del estudiante.
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En relacion con la activacion de saberes previos, Gomez Mena (2024), Chavez et al. (2021) y Pires et al. (2023)
advierten que su ausencia explica, en parte, por qué los docentes aplican técnicas de evaluacion formativa sin
lograr conexidn con lo que los estudiantes ya saben, lo que debilita el caracter significativo del aprendizaje.
La contextualizacion socioformativa se evidencia en Gomez Mena (2024), Solis Pollorena (2024), Jiménez
Torres (2026) y Huaman Vargas et al. (2022). Estos trabajos coinciden en que la contextualizacion de las tareas
evaluativas incide directamente en la motivaciony el compromiso de los adolescentes, aunque también sefialan
gue su implementacién requiere condiciones institucionales y formacién docente especifica. La inclusiéon de
Huaman Vargas et al. (2022) se justifica porque, aunque su titulo remite a educacién superior, el estudio
analiza practicas de evaluacion formativa en instituciones peruanas que comparten condiciones curriculares
y docentes con la educacion secundaria, y sus autores argumentan explicitamente la transferibilidad de los
hallazgos a este nivel.

La dimensidn curricular, por su parte, atraviesa transversalmente los estudios de Duran (2025), Moreta (2024),
Quico-Quispe et al. (2024), Santos (2023), Ardiles (2024), Tapia y Foures (2024), Maturo y Bocchio (2022),
BendezU Monge (2025) y Velasquez Diaz (2024). Estos trabajos documentan una brecha persistente entre el
discurso normativo del curriculo por competencias y las practicas reales de aula, atribuida tanto a la formacion
insuficiente como a las condiciones materiales y laborales en que se desempefian los docentes.

Un grupo importante de estudios aborda simultdneamente varias dimensiones. Panta y Antdon (2025)
vinculan las dimensiones evaluativa y curricular al mostrar que el acompafiamiento sistematico mejora las
competencias para implementar evaluacion formativa y alinear la evaluacién con el curriculo. Gémez Mena
(2024) articula las dimensiones cognitiva y socioformativa al destacar la implicacién activa del estudiante en
tareas contextualizadas. Bellido-Garcia et al. (2024) relacionan la evaluacion formativa con el desarrollo de
competencias, integrando lo evaluativo y lo curricular. Solis Pollorena (2024) conecta la retroalimentacion con
la contextualizacion en matematicas, mientras que Jiménez Torres (2026) propone un modelo de evaluacion
integral que articula lo curricular y lo socioformativo. Ardiles (2024) y Santos (2023) vinculan lo sociocultural
con lo curricular al analizar como las condiciones materiales y la formacion continuada condicionan la
transformacion de las practicas. Velasquez Diaz (2024) y Huaman Vargas et al. (2022) también integran
dimensiones socioculturales, curriculares y socioformativas en sus analisis.

Lo anterior evidencia que la investigacion sobre evaluacién formativa en secundaria ha avanzado en la
caracterizacion de cada dimensién por separado, pero son pocos los estudios que las articulan de manera
explicita. Esta dispersidn analitica constituye el punto de partida del MRMS: la necesidad de integrar las
cinco dimensiones para comprender por qué la evaluacion formativa transforma el aprendizaje y bajo qué
condiciones lo hace.

El Modelo de Retroalimentacion Mediacional para Secundaria (MRMS)

La articulacidon de los estudios incluidos con los marcos tedéricos de referencia permitio desarrollar el Modelo
de Retroalimentacién Mediacional para Secundaria (Figura 2), que se presenta como propuesta tedricay marco
heuristico. El modelo articula cinco dimensiones interrelacionadas que configuran la evaluacion formativa en
educacién secundaria.

Figura 2. Modelo de Retroalimentacion Mediacional para Secundaria (MRMS)

DIMENSION 1
__ COGNITIVA
Activacidn de saberes previos
(Mursubel, 1965)

.

DIMENSION 2 DIMENSION 3 | DIMENSION 4
 SOCIOCULTURAL  |4»|  EVALUATIVA |4  SOCIOFORMATIVA

F _Mrdia(iﬁn dialogica _F.e:malir:m;:ién autorrequladora [

Contextualizacidn
en la ZDP {Black y Wiliam, 1598, 2009) | en problems reales
(Wygotsky, 1978) (Tobdn, 2017)

_ DIMENSION 5 CURRICULAR

+ Alineacién con el enfoque
por competencias
(MINERD, 2016)

Nota. Elaboracidn propia. El modelo articula las cinco dimensiones identificadas en la revision
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Dimension cognitiva: activacion de saberes previos (Ausubel)
La dimensién cognitiva del modelo se sustenta en la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel (1968).
La evaluacion formativa no puede ignorar los saberes que el estudiante trae consigo. Debe diagnosticarlos
al inicio, utilizarlos como punto de partida y construir sobre ellos. En el contexto de la educacién secundaria,
esta dimension implica que el docente debe activar los conocimientos previos de los adolescentes antes de
introducir nuevos contenidos, y utilizar esa activacion como base para la retroalimentacion. Los estudios de
Gémez Mena (2024), Chavez etal. (2021) y Pires et al. (2023) documentan que la ausencia de esta activacion es
una de las causas de la brecha entre discurso y practica: los docentes aplican técnicas de evaluacion formativa
sin conectar con lo que los estudiantes ya saben.
Dimension sociocultural: mediacion dialégica en la ZDP (Vygotsky)
La dimension sociocultural se sustenta en la teoria sociocultural de Vygotsky (1978). La evaluacién formativa
opera en la Zona de Desarrollo Préximo: el docente no mide lo que el estudiante ya sabe hacer de manera
independiente, sino que identifica su potencial de aprendizaje con apoyo. La retroalimentacion es el
mecanismo que permite ese transito. En la educacion secundaria, esta mediacion adquiere caracteristicas
particulares: el adolescente puede asumir un rol mas activo en la negociacion de los criterios de evaluacidon y
en la interpretacion de la retroalimentacion. Los estudios de Luis Garcia (2022), Ledn Martinez et al. (2022),
Santos (2023) y Pires et al. (2023) muestran que el acompafiamiento individualizado y la reflexién colaborativa
entre pares son las estrategias mads efectivas para operacionalizar esta dimension.
Dimensidn evaluativa: retroalimentacion autorreguladora (Black y Wiliam)
Esta dimension se sustenta en la teoria de la evaluacion para el aprendizaje de Black y Wiliam (1998,
2009). La evaluaciéon mejora el aprendizaje cuando incluye retroalimentacion efectiva, entendida como
informacion especifica y oportuna que permite al estudiante cerrar la brecha entre su desempefio actual y
la meta de aprendizaje esperada. El modelo de Hattie y Timperley (2007) distingue tres preguntas que toda
retroalimentacion efectiva debe responder (hacia donde voy, cdmo voy, hacia donde seguir) y cuatro niveles
de enfoque (tarea, proceso, autorregulacion, persona). Los estudios de Veldsquez Diaz (2025), Bellido-Garcia
et al. (2024), Rojas Lujan (2025), Luvison, Dalto y Pessoa da Silva (2024) y Flores et al. (2024) confirman que la
retroalimentacion autorreguladora es la que produce efectos mds consistentes sobre el aprendizaje.
Dimensidn socioformativa: contextualizacion en problemas reales (Tobdn)
La dimensién socioformativa se sustenta en la evaluacién socioformativa de Tobdn (2017). La evaluacion
formativa no se limita a verificar la adquisicién de contenidos, sino que se orienta a fortalecer la capacidad
de los estudiantes para enfrentar los retos de la sociedad del conocimiento mediante el abordaje de
problemas contextualizados y la construccidn colaborativa de soluciones. En la educacion secundaria, esta
dimensién implica que las tareas de evaluacién deben estar conectadas con situaciones reales que demanden
la movilizacidon integrada de conocimientos. Los estudios de Gdmez Mena (2024), Solis Pollorena (2024) y
Huaman Vargas et al. (2022) justifican que la contextualizacion de las tareas evaluativas es uno de los factores
gue mas incide en la motivacion y el compromiso de los adolescentes.
Dimension curricular: alineacién con el enfoque por competencias (MINERD)
Por ultimo, la dimensién curricular se sustenta en el curriculo por competencias del MINERD (2016). La
evaluacion formativa no opera en el vacio: debe estar alineada con el enfoque curricular vigente. En Republica
Dominicana, el Disefio Curricular del Nivel Secundario establece que la evaluacion debe ser formativa y estar
al servicio del aprendizaje. Sin embargo, los estudios de Duran (2025), Moreta (2024), Quico-Quispe et al.
(2024), Santos (2023) y Huaman Vargas et al. (2022) refieren que existe una brecha significativa entre este
discurso oficial y las practicas reales de aula. La dimensién curricular del modelo implica que la transformacion
de las practicas evaluativas requiere no solo formaciéon docente, sino también condiciones institucionales que
permitan la alineacién entre el curriculo prescrito y el curriculo implementado.
Aplicacion del modelo MRMS a los estudios incluidos
Para demostrar la utilidad analitica del modelo, se aplica a siete estudios representativos que abordan
diferentes dimensiones.
Aplicacién al estudio de Panta y Antdn (2025). Este estudio evalud el impacto de un programa de
acompafiamiento pedagogico (PROFMAP) en 45 docentes de secundaria en PerUd. Desde el modelo MRMS,
el programa incidié principalmente en las dimensiones evaluativa y curricular: mejord las competencias para
implementar retroalimentacion formativa y alinear la evaluacion con el curriculo. Sin embargo, el estudio
no aborda las dimensiones cognitiva y sociocultural, lo que sugiere que el programa podria haber sido mas
efectivo si hubiera integrado estrategias de activacion de saberes previos y de mediacién dialégica en la ZDP.
Aplicacién al estudio de Solis Pollorena (2024). Este estudio analizdo como la retroalimentacion formativa mejora
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la enseflanza de las matematicas en el bachillerato mexicano. Desde el modelo MRMS, el estudio aborda
las dimensiones evaluativa y socioformativa: reconoce la importancia de la retroalimentacién especifica y
de la contextualizacion de las tareas en problemas reales. Sin embargo, no articula estas dimensiones con la
dimension cognitiva (activacion de saberes previos) ni con la dimensién curricular (alineaciéon con el curriculo
de la Nueva Escuela Mexicana). Esta ausencia de articulacion explica por qué, como sefialan los autores, "en
la practica los profesores de matematicas no utilizan la retroalimentacién formativa, ya que desconocen sus
fundamentos tedrico-practicos".
Aplicaciéon al estudio de Ardiles (2024). Este estudio analizé las experiencias formativas y las acciones
evaluativas en la escuela secundaria argentina. Desde el modelo MRMS, el estudio aborda las dimensiones
sociocultural y curricular: documenta las tensiones entre las concepciones tedricas de la evaluaciéon formativa
y las condiciones materiales del trabajo docente. La dimensidon sociocultural se manifiesta en laimportancia del
acompafiamiento y la reflexion colaborativa; la dimension curricular, en la brecha entre el discurso normativo
y las practicas reales. El modelo MRMS permite interpretar que la transformacion de las practicas evaluativas
en Argentina requiere intervenir simultaneamente sobre ambas dimensiones, asi como sobre las dimensiones
cognitiva, evaluativa y socioformativa.
Aplicacidn a los estudios de Flores et al. (2024) y Zubillaga Olague et al. (2025). Ambos trabajos se centran en
la dimension evaluativa. El primero documenta, en estudiantes de ensefianza media de Brasil, la importancia
de la retroalimentacién y la autoevaluacion; el segundo identifica, en Educacién Bdsica en Espafa, la
retroalimentacion oral y la autoevaluacion como las estrategias mas utilizadas. Ninguno de los dos articula
esta dimension con las restantes, de modo que el MRMS permite interpretar que la brecha entre discurso y
practica que ambos documentan se explica por la ausencia de integracion entre las cinco dimensiones, y que
la transformacion de las practicas evaluativas en esos contextos exige intervenir simultdaneamente sobre todas
ellas.
Aplicacién alos estudios de Santos (2023) y Huaman Vargas et al. (2022). El trabajo de Santos (2023), de caracter
cualitativo, analizd las practicas de avaliacdo formativa en docentes de ensino médio en Brasil y aborda las
dimensiones curricular y sociocultural: documenta la necesidad de articulacién con el curriculo y de formacion
continuada. La revision sistematica de Huaman Vargas et al. (2022), centrada en PerU, aborda las dimensiones
curriculary socioformativa: documenta la necesidad de articular la evaluacion con el curriculo y con problemas
contextualizados, con hallazgos transferibles a secundaria segln argumentan sus autores. En ambos casos,
el MRMS permite interpretar que la transformacién de las practicas evaluativas requiere intervenir también
sobre las dimensiones cognitiva, evaluativa y socioformativa, que estos estudios no articulan explicitamente.
Articulacion de las dimensiones: nuevas comprensiones
El modelo MRMS permite generar nuevas comprensiones sobre la evaluacion formativa en educacion
secundaria que no se derivan de estudios individuales.
Primera comprension: la brecha discurso-practica es multidimensional. Las revisiones previas atribuyen la
brecha entre discurso y practica a la falta de formacién docente o a las condiciones institucionales adversas. El
modelo MRMS permite identificar que la brecha se produce porque las cinco dimensiones no estan articuladas.
Un docente puede conocer la dimensién evaluativa (sabe qué es la retroalimentacion efectiva) pero no
la dimension cognitiva (no sabe cdmo activar los saberes previos de sus estudiantes). O puede conocer la
dimension sociocultural (valora la mediacidn dialdgica) pero no la dimension curricular (no sabe como alinearla
con el curriculo por competencias). La brecha no es de conocimiento, sino de articulacion.
Segunda comprensién: la transformacion requiere intervenir simultdaneamente sobre las cinco dimensiones.
Las revisiones previas recomiendan "mas formacién docente" o "mejores condiciones institucionales" de
manera genérica. El modelo MRMS permite especificar qué tipo de formacién, en qué dimensiones y con
qué secuencia. La formacion debe abordar las cinco dimensiones de manera integrada, no como modulos
separados, y seguir un orden que va de la activacion de saberes previos a la alineacion curricular, pasando
por la mediacién dialdgica, la retroalimentacion autorreguladora y la contextualizacion socioformativa. Esta
secuencia no se deriva de estudios individuales; emerge de la articulacion del modelo.
Tercera comprension: el acompafiamiento pedagdgico es efectivo cuando opera en las cinco dimensiones. Los
estudios de Pantay Antén (2025) y Luis Garcia (2022) documentan que el acompafiamiento pedagdgico mejora
las competencias docentes para implementar evaluaciéon formativa. El modelo MRMS permite explicar por qué:
el acompafiamiento efectivo es el que opera simultdneamente en las cinco dimensiones. Un acompafiamiento
que se limita a la dimensién evaluativa (observar como el docente retroalimenta) es menos efectivo que uno
que aborda también la dimensién cognitiva (como activa los saberes previos), la sociocultural (cémo media en
la ZDP), la socioformativa (cémo contextualiza) y la curricular (cdmo alinea).
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Implicaciones practicas del modelo
El modelo MRMS genera implicaciones practicas que no se derivan de estudios individuales.
Implicacidn 1: Disefio de programas de formacion docente en cinco dimensiones. Los programas de formacion
continua para docentes de secundaria deben estructurarse en torno a las cinco dimensiones del modelo,
no como madulos separados sobre "evaluacion formativa", sino como un itinerario integrado que aborde la
activacion de saberes previos, la mediacidn dialdgica, la retroalimentacion autorreguladora, la contextualizacion
socioformativa vy la alineacion curricular.
Implicacidn 2: Disefio de rubricas de observacion de aula basadas en el modelo. Las rubricas para observar
practicas evaluativas en secundaria deben incluir indicadores para cada una de las cinco dimensiones. Una
rubrica que solo evalla la dimensidn evaluativa (si el docente retroalimenta o no) es insuficiente. Debe evaluar
también si el docente activa saberes previos, si media en la ZDP, si contextualiza las tareas y si alinea con el
curriculo.
Implicacidn 3: Disefio de politicas educativas que atiendan las cinco dimensiones. Las politicas para fortalecer
la evaluacién formativa en secundaria deben atender simultdneamente las cinco dimensiones. No basta con
distribuir guias metodoldgicas (dimensidn evaluativa) o con aumentar la carga horaria (dimensidn curricular).
Se requiere tiempo protegido para la reflexion docente (dimensidn sociocultural), materiales contextualizados
(dimensién socioformativa) y formacion en activacién de saberes previos (dimensién cognitiva).
Implicacidn 4: Secuencia de intervencién. La transformacion de las practicas evaluativas debe seguir una
secuencia que comience por la dimensidn cognitiva, continle con la sociocultural, avance hacia la evaluativa,
integre la socioformativa y culmine con la curricular. Esta secuencia no es arbitraria: emerge de la articulacion
del modelo y de la evidencia empirica sobre como los docentes aprenden a transformar sus practicas.
Discusion general
Esta revision se propuso analizar las tendencias documentadas sobre evaluacion formativa en secundaria
(2015-2026) y ofrecer un marco heuristico de cinco dimensiones. La sintesis condujo al MRMS, cuya principal
aportacion no consiste en afiadir una definicion mas de evaluacién formativa, sino en ofrecer una arquitectura
conceptual para comprender por qué las practicas evaluativas transforman el aprendizaje y en qué condiciones
lo hacen. Desde esta perspectiva, la discusion no se detiene en confirmar la eficacia de la retroalimentacién, ya
documentada por Black y Wiliam (1998, 2009) y por Wisniewski et al. (2020), sino en interpretar la persistencia
de la brecha entre el discurso normativo y la practica de aula.
La literatura previa ha tendido a analizar el fendmeno por partes. Zubillaga Olague et al. (2025) examinan las
practicas evaluativas y las condiciones institucionales en Espafia, pero no articulan los fundamentos cognitivos
del aprendizaje. Quico-Quispe et al. (2024) identifican barreras de implementacién en América Latina, aunque
sin integrar las perspectivas socioculturales que explican como los docentes aprenden a transformar sus
practicas. Veldsquez Diaz (2025) confirma los efectos de la evaluacion formativa sobre el rendimiento, pero no
desarrolla los mecanismos mediacionales que los explican. Esa dispersion tedrica ayuda a entender por qué la
brecha entre discurso y practica persiste incluso cuando los docentes conocen algunas estrategias.
En el contexto dominicano, Duran (2025) y Moreta (2024) documentan limitaciones de formacién y condiciones
laborales, pero el modelo MRMS sugiere que el problema no es solo de conocimiento aislado, sino de
articulacion entre dimensiones. Un docente puede saber qué es la retroalimentacion efectiva vy, sin embargo,
no conectar esa retroalimentacion con los saberes previos de sus estudiantes ni con una mediacion dialdgica
que les permita avanzar en la Zona de Desarrollo Préximo.
Las cinco dimensiones del MRMS funcionan como un sistema, no como compartimentos separados. La
dimension cognitiva, sustentada en Ausubel (1968), recuerda que la retroalimentacion solo se vuelve
significativa cuando se ancla en lo que el estudiante ya sabe. En secundaria, esa activacién es significativa
porque los adolescentes poseen concepciones previas mas elaboradas, pero también mas resistentes al
cambio. La dimension sociocultural, inspirada en Vygotsky (1978), explica el papel de la mediacién dialdgica:
la evaluacion formativa no mide Unicamente lo que el estudiante hace solo, sino lo que puede llegar a hacer
con apoyo. La dimensién evaluativa, basada en Black y Wiliam (1998, 2009) y operacionalizada por Hattie
y Timperley (2007), aporta el mecanismo de la retroalimentacién autorreguladora, orientada a responder
hacia dénde va el estudiante, cémo estd avanzando y qué pasos debe seguir. La dimensidon socioformativa,
formulada por Tobdn (2017), conecta la evaluacién con problemas reales y dota de pertinencia social a las
tareas. Finalmente, la dimension curricular, alineada con el MINERD (2016), situa la evaluacién en el marco del
enfoque por competencias y evita que las demas dimensiones operen en el vacio.
La lectura articulada de los estudios incluidos permite reinterpretar algunos hallazgos. Panta y Anton
(2025) muestran mejoras en las competencias docentes para implementar evaluacion formativa, pero su
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intervencion incidié sobre todo en las dimensiones evaluativa y curricular. Desde el MRMS, esa parcialidad
ayuda a explicar por qué los efectos pueden ser limitados si no se activan simultdneamente las dimensiones
cognitiva y sociocultural. Algo similar ocurre con Solis Pollorena (2024): su analisis de la retroalimentacion en
matematicas reconoce la importancia de la contextualizacion y de la retroalimentacion especifica, pero no
articula esas dimensiones con la activacion de saberes previos ni con la alineacion curricular. Esa ausencia de
articulacion contribuye a entender por qué los docentes pueden valorar la retroalimentacién formativa y, no
obstante, no utilizarla de manera sistematica.

En Ardiles (2024), las tensiones entre concepciones tedricas y condiciones materiales se comprenden mejor
cuando se observa que las dimensiones sociocultural y curricular estdn presentes, pero no integradas con las
restantes. De modo analogo, Santos (2023) subraya la necesidad de articular evaluacion y curriculo, aunque el
modelo permite advertir que esa articulacion resulta insuficiente si no se atienden también las dimensiones
cognitiva, evaluativa y socioformativa. Los trabajos de Luis Garcia (2022) y Ledn Martinez et al. (2022) refuerzan
la dimensién sociocultural al mostrar que el acompafiamiento individualizado vy la reflexién colaborativa entre
pares son condiciones para transformar las practicas evaluativas.

Las implicaciones para la formacion docente y el disefio institucional se derivan de esa lectura integrada. Los
programas de desarrollo profesional no deberian organizarse como mddulos independientes sobre "evaluacién
formativa", sino como itinerarios que aborden las cinco dimensiones de manera interrelacionada. La secuencia
que emerge del modelo —comenzar por la activacion de saberes previos, continuar con la mediacién dialégica,
avanzar hacia la retroalimentacion autorreguladora, integrar la contextualizacion socioformativa y culminar
con la alineacién curricular— no es arbitraria. Responde a una logica de complejidad creciente y a la forma en
que los docentes suelen reconstruir sus practicas: primero comprenden el punto de partida del estudiante,
luego aprenden a mediar, después ajustan la retroalimentacion, mas tarde la conectan con problemas reales
y, finalmente, la alinean con el curriculo. Del mismo modo, las rubricas de observacién de aula deberian
incluir indicadores para cada dimension, pues una rubrica que solo registra si el docente retroalimenta resulta
insuficiente para captar la complejidad de la evaluacién formativa. En el plano de las politicas educativas,
esto implica que no basta con distribuir guias metodoldgicas ni con aumentar la carga horaria; se requiere
tiempo protegido para la reflexion docente, materiales contextualizados y formacion especifica en activacion
de saberes previos.

El modelo también permite leer con mayor precision el contexto dominicano. La investigacién sobre evaluacién
formativa en secundaria en Republica Dominicana es escasa y no se identificaron estudios especificos sobre
el Distrito 04-03, San Cristobal Sur. Esa ausencia no es un dato menor: indica que las decisiones de politica
educativa en ese territorio carecen de una base empirica local suficiente. EI MRMS ofrece un marco para
disefar intervenciones contextualizadas, pero no sustituye la necesidad de diagnosticar las condiciones reales
de las escuelas. La dimension curricular, en particular, exige examinar la distancia entre el curriculo prescrito
y el curriculo implementado, tal como lo evidencian Duran (2025) y Moreta (2024) para el caso dominicano.
A partir de este diagndstico, el modelo MRMS es una propuesta tedrica que, como tal, requiere validacién
empirica: se necesitan estudios que operacionalicen las cinco dimensiones en instrumentos de diagnostico
—ruUbricas de observacion, cuestionarios para docentes y estudiantes— y que evallen su capacidad predictiva
sobre el rendimiento académico vy la autorregulacién del aprendizaje. También hacen falta estudios de
intervencion que disefien programas de formacién basados en el modelo y midan su impacto en las practicas
evaluativas y en los resultados de aprendizaje.

Una limitacion explicita de la version actual es que no integra la dimension emocional. Investigaciones como las
de Ravela (2017) y UNESCO (2023) sugieren que las emociones y las actitudes hacia la evaluacion condicionan
la disposicién de los estudiantes a usar la retroalimentacidn. Incorporar esa dimensién permitiria ampliar la
capacidad explicativa del modelo. Otra limitacidn es su anclaje en el contexto latinoamericano y dominicano;
su validacion en otros contextos educativos contribuiria a precisar qué dimensiones son universales y cuales
requieren adaptacion. La ausencia de la dimension emocional se debe a que la literatura sobre evaluacion
formativa en secundaria ha priorizado las dimensiones cognitiva, sociocultural, evaluativa, socioformativa y
curricular, mientras que el componente emocional requiere un tratamiento especifico que excede el alcance
de esta revision; futuras investigaciones podrian abordarlo de manera monografica.

Conclusiones

Desde el MRMS, la distancia entre lo que se declara y lo que se hace en las aulas responde a un fallo de
integracion: las cinco dimensiones no operan como un sistema en la formacion docente ni en la organizacién

institucional. El profesorado suele dominar los aspectos evaluativos y curriculares, pero los moviliza de forma
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aislada, sin conectarlos con los fundamentos cognitivos, socioculturales y socioformativos. Por ello, cualquier
intento de transformar las practicas evaluativas debe actuar sobre las cinco dimensiones a la vez, no sobre
partes separadas.

En el ambito dominicano, la produccién cientifica sobre evaluacién formativa en secundaria es limitada, v
el Distrito 04-03, San Cristébal Sur, carece de estudios especificos, tal como se sefialé en la Discusioén. El
MRMS ofrece un marco para disefiar intervenciones contextualizadas en ese territorio, pero su aplicacién
exige diagnosticar previamente las condiciones reales de las escuelas.

Las implicaciones practicas que se derivan del modelo son concretas: estructurar la formacion docente en
torno a las cinco dimensiones, disefiar rubricas de observacion de aula que las contemplen, formular politicas
educativas que las atiendan simultaneamente y seguir la secuencia de intervencion que el propio modelo
propone
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