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PROLOGO

El 19 de junio de 1999 los ministros de educacion de 29 Estados
Europeos suscribieron la Declaracién de Bolonia, sentando las bases para la
construccién de un Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), orientado
hacia el incremento del empleo en la Unién Europea y la atraccién de estudian-
tes y profesores de otras partes del mundo. Entre sus seis objetivos se hallaba
el establecimiento de un sistema de créditos, los ECTS. El hecho de pensar los
créditos en términos de carga de trabajo para el estudiante llevé aparejada una
reflexién sobre el trabajo auténomo del estudiante, las metodologias docentes
y, en consecuencia, sobre los procesos de evaluacién.

Reciéntemente, se han cumplido veinte afios de la Declaracién de Bo-
lonia. Es, sin duda, un buen momento para reflexionar acerca de los avances
y de los retos pendientes respecto a las propuestas que dicha declaracién
impulsé, especialmente respecto a los procesos de evaluacién. Por ello es in-
teresante, mds que tener una «fotografia» o imagen fija de la situacién actual,
tener un «video» con la secuencia del desarrollo de los cambios en los procesos
de evaluacién. Y eso es justo lo que ofrece el libro que tenemos entre manos.
«Explorando colaborativamente alternativas de evaluacién formativa en la
universidad» muestra, con honestidad y realismo, los procesos desarrollados
por el Grupo consolidado de innovacién educativa 27 en evaluacion formativa
y compartida de la Universidad de La Laguna a lo largo de los Gltimos afios,
explicando los avances que se han ido sucediendo en el tiempo. En el libro se
muestra la evolucién del equipo, paralela a la evolucién de la conceptualiza-
cién de la evaluacién formativa y el feedback. Pero 2por qué ahora este libro?

Hace mds de cincuenta afios, concretamente en 1967, que Michel Scriven
se refirié a las finalidades diagndstica, formativa y sumativa de la evaluaciéon y
acuié la expresién de evaluacién formativa. Por lo tanto, se trata de un término
de amplio recorrido. En nuestro pais se fue incorporando a los textos cientificos
e incluso a la legislacién. Asi, por ejemplo, el articulo 7.2 de la LOGSE ya intro-
duce el carécter formativo de la evaluacién en la etapa de educacién infantil y la
LOMCE lo generaliza para la educacién primaria e incluso secundaria (articulo
28.1). Ademads, en estos afios prolifera la literatura relativa a la evaluaciéon y
feedback. Especialmente destacable es el meta-andlisis de John Hattie, quien
ya habia hablado del poder del feedback en su obra clésica con Helen Tim-
perley (2007). En 2009 Hattie publica «Visible Learning», obra en la que sitGa
al feedback entre los elementos que més relacién guardan con el rendimiento
académico. Todo ello significa que, al menos a nivel de discurso, la evaluacién
formativa no es nada nuevo. Pero la propia literatura ha evidenciado la tensién
que hay entre los discursos y las précticas e incluso entre las creencias sobre
evaluacién que tiene el profesorado y sus propias estrategias de evaluacién en
el aula. Y ahi radica el valor del documento que nos ofrecen Francisco Jiménez,
Vicente Navarro y Roberto Souto, en rellenar esas brechas entre teoria y practica
con un discurso realista, coherente, nacido de la reflexién sobre la préctica.
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Es justamente la reflexion sobre la prdctica lo que les permite situar la
evaluaciéon en el marco de un modelo didéctico y aportar experiencias huyendo
de estereotipos o propuestas idealizadas, poco viables. Al contrario, superan
una visién idilica e irreal y narran sus experiencias con sus luces y sus sombras.
Por otra parte, asumen la existencia de resistencias del profesorado (y, en ese
sentido abogan por la necesidad de colaborar formando equipos docentes) y
reclaman el compromiso de la institucién para que se instauren las politicas, la
formacién del profesorado y las condiciones de trabajo que posibiliten procesos
de feedback viables, a tenor de que son indicadores claros de la calidad docente.

En sus trabaijos, el equipo da buena cuenta de que en estos 20 afios la
evolucién de la evaluacién ha sido grande, no solo respecto a su concepcién
sino también respecto al tipo de estrategias y prdcticas que se han venido
desarrollando. Mayor evolucién ha sufrido, si cabe, el feedback. En un prin-
cipio se trataba de una préctica unidireccional, genérica, de tipo correctivo,
protagonizada por el profesorado, quien, como experto en un campo de co-
nocimiento, indicaba lo que se ha hecho bien'y maly, con suerte, lo que habia
que hacer para cerrar la brecha entre el desemperio exhibido y el desemperio
ideal. Sin embargo, en la actualidad, y gracias especialmente a la obra de
David Boud (Boud y Molloy, 2015), David Carless (Carless & Boud, 2018) y
David Nicol (Nicol, Thomson & Breslin, 2014), el feedback esté protagonizado
por el estudiante, quien tiene un papel activo imprescindible.

El impacto del feedback no tiene que ver Gnicamente con quién y cémo
se da la informacién sobre qué se ha hecho bien o no, sino que depende sobre
todo de qué hace el estudiante con la informacién que recibe para mejorar. Y,
ademds, concretamente, de qué va a hacer no solo para optimizar su tarea
sino para orquestar posteriores procesos de aprendizaje mds eficientes. Es
decir, aunque la calidad del feedback que se provee sigue siendo importante,
lo mds relevante es el tipo de decisién que toma y pone en prdtica el aprendiz
con la informacién que recibe de diferentes fuentes o en soportes diversos
(especialmente el tecnolégico, como indican Munshi & Deneen, 2018).

Todas las estrategias de apropiacién de criterios (Stobart, 2010), de
evaluacién entre iguales con el apoyo de promts, exemplars, rébricas, efc.
asi como los procesos de autorreflexién sobre las tareas, permiten desa-
rrollar el juicio evaluativo y aumentar la capacidad de autorregulacién del
aprendizaje. Estos cambios son analizados e incorporados por el grupo de
innovacién, que inicia su andadura en 2001 con dos proyectos del Gobierno
de Canarias y sigue trabajando en el tema hasta nuestros dias, haciéndose
eco en sus trabajos de estos avances.

Sus trabajos son, ademés, compartidos y difundidos en la Red Nacio-
nal de Evaluacién Formativa y Compartida, a la que pertenece. De hecho, los
principios de la red son defendidos ya en la introduccién como dos ejes de
identidad: formativa y compartida. El hecho de anteponer el propésito forma-
tivo los lleva a desgranar experiencias donde se muestra la evaluacién para el
aprendizaje y como aprendizaje (Sanmarti, 2010). Asimismo, el apostar por



una evaluacién compartida, los lleva a situarla en el marco de los procesos de
autorregulacién y co-regulacién en la linea de Panadero & Jérvelaa (2015).

En conjunto, el libro recoge que es necesario planificar de forma sis-
temdtica, con la pretension explicita de desarrollar el juicio evaluativo (Boud,
Ajjawi, Dawson & Tai, 2018; Tai, Ajjowi, Boud, Dawson & Panadero, 2017),
experiencias de evaluacién entre iguales y de autoevaluacién. Dichas experien-
cias han ido siendo ajustadas a partir de la obra ya clésica de Topping (1998)
y sus constelaciones hasta las mds actuales propuestas (Huisman, Saab, Van
Driel & van den Broek, 2018; Strijbos, Narciss & Dinnebier, 2010). . Ha sido
en estos Ultimos afos cuando ha habido mayor profusién de investigaciones e
innovaciones desde esta perspectiva que sitUa al estudiante como protagonista
del feedback. De ahi la relevancia de este libro en este momento. Esta propuesta
actual en torno al desarrollo de experiencias participadas, compartidas, de
evaluacién que permitan desarrollar el juicio evaluativo como competencia
clave para seguir aprendiendo a lo largo de la vida es una contribucién sus-
tantiva de la obra que nos ofrecen los colegas de La Laguna.

Asi pues, la pertinencia y oportunidad de este libro son indudables. Se
trata de un trabajo valioso para toda la comunidad académica y para todos
los campos de conocimiento. Se sitGa la evaluacion en el marco de los disefios
curriculares basados en competencias; se sefialan las caracteristicas diferen-
ciales de la evaluaciéon en este contexto (procesos largos, grado de desarrollo
o progresion en la adquisiciéon de la competencia, evaluacién auténtica, etc.);
se enmarca en un entorno, ademés, de educacién de masas y con poblacién
progresivamente heterogénea; se diferencia la evaluacion formativa de la
evaluacién continua; etc. De hecho, la introduccién al libro ya es un posiciona-
miento muy claro. Sefalan seis rasgos de una evaluacién de calidad a los que
se acogen y que perfilan no solo el tipo de evaluacién en la que creen sino el
modelo didéctico, dialégico (Ajjawi & Boud, 2018), donde la evaluacién pauta,
con surcos, los procesos de aprendizaje. Esa idea de la evaluacién alineada,
incrustada en la propuesta docente es también una idea recurrente en el libro
y acerca de la que cualquier docente podria reflexionar.

No quisiera acabar el prélogo sin detenerme en el subtitulo del libro: «El
aprendizaje de un grupo de profesores durante el periodo 2009-2018». Es toda
una declaracién de principios. Indica claramente que el libro no solo constituye
una aportacién interesante para el campo de la evaluacién formativa y del
feedback en educacién superior, sino que, ademds, tiene el valor de mostrar
un proceso de aprendizaje colectivo, transferible a otros equipos y entornos. Un
proceso de crecimiento de un equipo impulsor de la innovacién docente cuyo
trabajo se caracteriza por la responsabilidad y la coherencia. Por ello vuelcan
sus aprendizajes y saberes en esta obra coral al servicio de toda la comunidad
universitaria, con la que se muestran profundamente comprometidos.

Elena Cano
Universitat de Barcelona
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INTRODUCCION

LA EVALUACION FORMATIVA, UNA DECLARACION DE VOLUNTADES PARA EL APRENDIZAJE
Y UN RETO PARA LA MEJORA DOCENTE

Vicente NAVARRO ADELANTADO Y Francisco JIMENEZ JIMENEZ

La ensefanza superior ha venido muy marcada por el contexto
en la que se desenvuelve porque éste guarda el verdadero sentido de
la evaluacién. El enfoque de ensefianza por competencias no altera un
planteamiento que ponga en prdctica la evaluacién formativa, pero si que
lo acaba de conformar en un escenario docente. El Espacio Europeo de
Educacién Superior (EEES) ha centrado el foco en la autorregulacién del
aprendizaje y en la adaptacién a contextos profesionales auténticos, y es
en este juego de condiciones en los que ha de adecuarse una evaluacion
coherente. Si bien es cierto que la evaluacién formativa tiene ventajas
poderosas para el aprendizaje y parece ser pedagégicamente deseable,
es en el contexto donde adquiere su legitimidad final. Hace tiempo el
reto de la evaluacién fue como evaluar el contenido, ahora el empefio es
cémo hacer que la evaluaciéon se ponga al servicio del aprendizaje y el
desarrollo de competencias.

La evaluacién comprometida con el aprendizaje, realizada en un
contexto educativo que considera el desarrollo de competencias como fina-
lidad, ha de permitir reconocer el grado de competencia que posee cada
persona en un determinado momento, asi como discriminar su evolucién,
y someter a valoracién las producciones de aprendizaje desarrolladas en
procesos suficientemente largos.

En la linea del Espacio Europeo de Educacién Superior (EES), las
universidades han tratado de reflejar en sus reglamentos los indicadores
de calidad de la evaluacién, sin embargo precisa de una observacion
experta valorar si estas normativas discriminan lo suficiente los aspectos
sustanciales de la evaluacién formativa frente a la evaluacién solamente
continua, que es, en la mayoria de los casos, la que han hecho explicita.
No se trata de seguir un pensamiento Unico en evaluacién, sino valorar qué
sistema de evaluacién nutre més al aprendizaje. Sustraer a la evaluacién
de su funcién orientadora para la mejora del aprendizaje la sitda en una
evaluacién del aprendizaje, y nos introduce como docentes en un dilema
de cardcter ético respecto a cudl es el compromiso de nuestro sistema de
evaluaciéon con el aprendizaje del alumnado.

Hay itinerarios que dificultan la evaluaciéon formativa, como sucede
con la masividad. El camino de la masividad en la ensefianza superior es
asumir una ruta llena de curvas de dificil trazado para el aprendizaje de los
estudiantes, a pesar de que el profesorado con las ideas claras acerca de la
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evaluacién formativa sepa cémo acometerlas, si bien es cierto que siempre
con algo de esfuerzo. Es responsabilidad de las universidades disponer de
mejores rutas de aprendizaje para sus estudiantes y proporcionarles sistemas
de evaluacién en consonancia con ese compromiso. Esto es lo que ofrece
la evaluacién formativa, ni mds ni menos, sin idealizarla, llevdndola a la
realidad del aula y adaptédndola a las posibilidades docentes. Sin embargo,
cuando una universidad no apuesta en sus reglamentos de evaluacién por
una evaluaciéon formativa, traslada a la voluntad del profesorado la decisiéon
de incorporarla en su quehacer docente. En estas circunstancias, no resulta
facil un compromiso comin del profesorado con el empleo de sistemas de
evaluacién formativa, debido a la complejidad que estos encierran. Para
hacer menos costosa la introduccién del profesorado en los sistemas de
evaluacién formativa, seria necesario discriminar los rasgos nucleares que
acreditan una evaluacién formativa de los rasgos que la pueden comple-
mentar y dotar de mayor eficacia y eficiencia, més propios de los de un
profesorado experimentado en este tipo de evaluacién.

Entre los primeros rasgos, Souto (2017) cita como nucleares: el fe-
edback formativo durante todo el proceso, que el profesorado se implique
por formarse en estos sistemas, y que se dé un verdadero compromiso
por la mejora de los procesos de ensefanza y aprendizaje; y, entre los
segundos rasgos, menciona como complementarios: la dimensién demo-
crética y participativa, el seguimiento individual del alumnado, el uso no
equivalente de la evaluacién y la calificacién, y no hacer de los exdmenes
las Unicas actividades de evaluacién. Estos Gltimos aspectos que siendo sin
duda importantes, no deben determinar si la evaluacién es formativa o no.

Capllonch et al. (2009) resumen en 13 cuestiones-clave los problemas
y soluciones para el desarrollo de sistemas de evaluaciéon formativa en la uni-
versidad. Digamos que tras un hipotético profesor o profesora no practicante
de la evaluacién formativa, se encierra una serie de reticencias derivadas de
los miedos epistemoldgicos, la revision de los criterios de evaluacién de la
asignatura, dar criterio a la justicia y ética de la calificacién, dar viabilidad a la
carga de horas de trabajo que pudiera representar un modelo mds complejo,
conseguir reequilibrio en la emisién de feedback con relacién al nimero de
estudiantes por grupo, encontrar como activar procedimientos de evaluacién
de la docencia Utiles durante el proceso, y de asumir la descentralizacién de
la asignatura como Unico foco de evaluacién de competencias.

En el contexto universitario espariol diversos grupos de investigacién
consolidados se han preocupado de encontrar soluciones derivadas de la
puesta en prdctica de sistemas de evaluaciéon formativa, entre ellos cabe
destacar la Red Nacional de Evaluaciéon Formativa y Compartida creada en
2005 (Lépez Pastor, 2009; Lopez-Pastor, Castején, Sicilia-Camacho, Navarro
y Webb, 2011), y «Evalfor» (Evaluacién en contextos educativos) conformada
en 1997 (Ibarra y Rodriguez, 2014; Rodriguez-Gémez & lbarra-Sdiz, 2015),
que junto a otros docentes (Cano, 2005, 2008, 2011, 2014, 2015, 2015; Fer-
ndndez March, 2010), han venido aportando valiosas alternativas. Cuestiones



esenciales, como la busqueda de mejora de los procesos de ensefianza y de
aprendizaie, el feedback formativo, el disefio de las actividades de evaluacién,
la mediacién de las TIC, y las cargas de trabajo, han sido abordadas en este
proceso de indagacién. El resultado de esa experiencia docente e investigadora
ha servido para modelar la evaluacién formativa.

EL VALOR DIDACTICO Y LA CONCEPCION DE LA
EVALUACION FORMATIVA

El cardcter formativo de una evaluaciéon que se ha de poner en
prdctica es un condicionante sobre el que el profesorado muestra adhe-
siones o resistencias. En la forma de situar la evaluacién formativa juega
un papel destacable el valor que se desprende de la concepcién de este
tipo de evaluacién y de su potencial diddctico.

Al evaluar, un profesor/a desvela un elemento diddctico situado a
lo largo de un proceso de ensefianza y aprendizaje, y con esto describe
una anatomia docente desde el disefio a la prdctica. La evaluacion perfila
los surcos diddcticos que marca el docente cuando disefia el aprendiza-
je. Pero, 2qué representan los surcos cuando hablamos de diddctica? Es
lo que ahonda, lo que incide para imprimir cardcter a la evaluacién, lo
que profundiza en su valor y lo que hace emerger algo nuevo. Dar valor
diddctico a un planteamiento de evaluacién aporta al que aprende una
utilidad afadida, porque evaluar es emitir juicios, con intencién de mejorar,
a partir de alguna referencia (criterio) que se comparte y dialoga entre las
personas que participan en una actividad de aprendizaje. De este modo
emergen dos palabras fuertes en la evaluaciéon: formativa (intencién y
recorrido de mejora con identificacién sobre qué) y compartida (criterios
dialogados y desarrollo de procesos de la evaluacién en comidn). Puede
ser conveniente aclarar, respecto a este Ultimo término, que lo compartido
constituye un rasgo de eficiencia en la evaluacién formativa que no afec-
taria a lo nuclear (Souto, 2017); es decir, se puede aplicar una evaluacién
formativa sin que esté presente esa dimensién compartida.

Pensemos en qué significa aprendery, lo que es més trascendente,
quién aprende. La primera pregunta parece clara y sencilla de responder,
porque es evidente que alcanzar una adquisicién, mds o menos perma-
nente, siempre ha de estar mediada o ayudada por una previsién planifi-
cada; la segunda pregunta aparenta ser una verdad notoria: por mucho
que haga un profesor, no podré suplantar al alumnado en su proceso de
aprendizaje, porque es el estudiante el que procesa su aprendizaje.

Evaluar obtiene poco recorrido pedagégico cuando no se reflexiona
acerca de las dos preguntas anteriores. Si unimos ambas mediante una es-
trategia diddctica, encontramos un modelo a disposicién del que aprende,
mdés descentrado del profesor, donde el alumnado comparte la evaluacién
e interacciona como agente de la evaluacién. El aprendizaje no es un
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fenémeno aislado, circunscrito al estudiante, porque, si bien el sujeto del
aprendizaje es el alumnado, el objeto del aprendizaje es lo que se aprende,
y el mediador del aprendizaje es el docente. Por consiguiente, no estamos
ante un sujeto separado de la inferaccién diddctica, sino participativo.

Para completar més adn el concepto de evaluacién formativa y
captar su alcance, es imprescindible y una buena reflexiéon diddctica de-
tenerse en la relaciéon coherente entre aprendizaje y metodologia. Toda
forma de evaluacién se vincula a un estilo de aprendizaje del alumnado
y a un proceder metodolégico del profesor y, por consiguiente, a una
coherencia conectiva entre evaluacién y aprendizaje. Cuando una evalua-
cién es formativa, dispone de manera transparente para el que aprende
cudles son los aspectos que orientan el aprendizaje, es decir los referentes
para juzgar los aprendizajes que los estudiantes conocen y comparten
con el docente, unas referencias informadas que describen el espacio
de aprendizaje por el que discurrird un itinerario para cada persona in-
volucrada. Es un proceso inttil para la accién docente no aprovechar la
informacién compartida con el alumnado y desplegada en un disefio de
una actividad de evaluacién. Esto desprende, en consecuencia, mucho
sentido comun diddctico y conforma una conexién metodoldgica positiva
entre el enfoque formativo de la evaluacién y el aprendizaje. Metodolé6-
gicamente, una parte importante de ese aprendizaje adquiere matices de
colaboracién y de procesos grupales, porque la evaluacién tiene mayor
alcance formativo cuando el aprendizaje favorece la autorregulacién y la
interaccién en mutua correspondencia. La evaluaciéon formativa adquiere
mayor potencial y envergadura cuando toma un rumbo socializador del
aprendizaje respecto a los demds, es decir, una accién docente que le da
un cardcter compartido a la evaluacion.

Hemos visto como han tomado cuerpo argumental dos palabras
fuertes para la evaluacion: formativa, y compartida. Eso es lo que ofrece este
tipo de evaluacién, dando acceso a aspectos propicios para la mejora en
la calidad docente. La evaluacién formativa y compartida no es, pues, una
creencia pedagdgica sino un sistema objetivo de empleo de la evaluacién
con abundantes ventajas docentes. En cuanto al carécter compartido de la
evaluacién y desde el punto de vista de los demds, cada agente (docente,
estudiante, personas organizadas en inferaccién) ejerce un rol que incide en
el aprendizaje de los otros, tratdndose de que sea potenciador de la evalua-
cién formativa. Ademds, estos roles (docente, alumno/a, desemperio respecto
a los demds) no son del todo oportunamente intercambiables, porque hay
responsabilidades que no resultan del todo eficaces al ser planteadas recipro-
camente. La responsabilidad de la evaluacién ofrece muchas ventajas cuando
es compartida entre el profesorado y los estudiantes, pero el desenlace de
participacion en el proceso de ensefianza y aprendizaije estd contrabalanceado
por efecto de la diferencia en las obligaciones éticas de los agentes ante la
evaluacién. Es decir, el nivel de experto y de responsabilidad con la funcién
académica no es equivalente, aunque se pueda descentrar en algdn momen-



to por parte del profesor/a ante la evaluacién de una tarea de aprendizaje
para los estudiantes. Por ejemplo, si atendemos a la autoevaluacién o a la
evaluacién entre iguales, caben ser planteadas con diversas estrategias, mds
o menos auténomas a favor del alumnado. Para ello, se pueden considerar
alternativas en la participaciéon de los estudiantes en el disefio de la actividad
de aprendizaje y de evaluacién, en el disefio y aplicacién de los instrumentos
de referencia para constatar de forma auténoma el momento de aprendizaje,
asi como en la aportacién de feedback formativo entre iguales. De este modo
se consigue orientar el modelo de evaluacién para que adquiera carécter
formativo y compartido, y ser favorecedor de un aprendizaje auténomo y
estratégico (Boud & Associates, 2010; lbarra y Rodriguez, 2014).

Entonces, no es posible comprender la evaluacién formativa sin ele-
mentos didécticos como la retroalimentacién y la autorregulacién del apren-
dizaje, como tampoco lo es sin respetar el cardcter ético de la evaluacion y
sus consecuencias metodolégicas. Si echamos un vistazo rdpido al modelo
tradicional de evaluacién (heteroevaluacién), se aprecia de inmediato que
carece de estas premisas didécticas y pedagdgicas. Por eso es menos comple-
ja la evaluacién tradicional que la evaluacién formativa y compartida, ya que
la primera simplifica el proceso de aprendizaje, careciendo de un feedback
formativo estable y planificado, que tome como referencia la evaluacién y
sus criterios. También tiene que ver con el proceso de ensefianza porque no
se implica el docente con el alumnado al compartir la evaluacién. Es cierto
cuando se achaca una mayor complejidad a la evaluacién formativa, pero,
como contrapartida, es de mayor interés y rentabilidad para el aprendizaje
del alumnado. La evaluacién tradicional produce resultados de evaluacién
que son opacos para que los estudiantes los puedan situar en su proceso de
aprendizaje y no son Utiles para su autorregulacién, ya que tiene presencia
al final de ese proceso. Esto es algo sabido por el profesorado aunque el
enfoque formativo de la evaluacién, en muchos casos y a pesar de ello,
no es trasladado a la préctica docente. Hay una cuestion inquietante, y es
que en la educacién superior, donde tanto se valora la investigacién y la
innovacién, no existan registros en las dos Gltimas décadas, que aboguen
y amparen un modelo de evaluacién tradicional o que aporten resultados
que lo avalen. 2Qué es lo que ocurre? La respuesta es sencilla para el
profesorado con la suficiente formacién pedagégica y didéctica: existe una
oposicidn, resistencia y, otras veces, desconfianza hacia una evaluacién que
conduce al cambio metodolégico y miedo a una mayor carga de trabajo
que traiga consigo el engranaije del feedback formativo para el aprendizaje.
Quizd, esta haya sido la causa del bajo compromiso de los reglamentos
de evaluacién de las universidades espafolas, que han preferido eludir el
profundizar en el sentido de una buena evaluacién para refugiarse en una
escueta y tibia referencia a la evaluacién continua.

Para acercarnos a comprender més la evaluacién formativa y
compartida es procedente destacar sus rasgos. Desde hace un tiempo,
tuvimos ocasién de abordarlos (Navarro y Jiménez, 2012) y siempre nos

—
—

EXPLORANDO COLABORATIVAMENTE ALTERNATIVAS DE
EVALUACION FORMATIVA EN LA UNIVERSIDAD



—
H

EXPLORANDO COLABORATIVAMENTE ALTERNATIVAS DE
EVALUACION FORMATIVA EN LA UNIVERSIDAD

han servido para explicar a otros profesores como se concreta la arquitec-

tura de la evaluacion optimizada en razén del valor formativo. Asi pues,

proponemos el andlisis de la evaluaciéon formativa a partir de los seis
rasgos nucleares siguientes:

1 Integracién de la evaluacién del aprendizaje y de la ensefianza en el
sistema de evaluacién.

2 Implicacién activa del alumnado en los procesos de evaluacién.

3 Uso de instrumentos de evaluacién de forma continua y compartida
durante los procesos de ensefanza y de aprendizaje.

4 Presencia de un flujo bidireccional reiterado de comunicacién pro-
fesorado-alumnado respecto a la informacién obtenida en las
actividades de evaluacién, sujeto a planificacién.

5 Criterios de evaluacién que respondan a los conocimientos, habilidades y
actitudes que ha de movilizar de manera integrada el alumnado en
un enfoque competencial, sirviendo de referencia para el disefio de
tareas ricas que demanden este tipo de respuestas integradas.

6 Las actividades de evaluacion alineadas con otfros elementos del disefio
de ensefanza (criterios de evaluacién y de calificaciéon, resultados de
aprendizaje, competencias y actividades de ensefianza y aprendizaje).

Si nos detenemos en estos seis rasgos, vemos que proceden de
diferentes interacciones del sistema de evaluacién. Los rasgos 1, 3, 4, 5
y 6 corresponden al disefio de ensefianza, siendo el rasgo 1y el 6 de un
nivel contextual (sistema de ensefianza institucional, coordinacién de titulo
o curso, guia docente de la asignatura), el rasgo 5 es un nexo entre el
nivel contextual y el nivel de disefio de tareas de aula, y los rasgos 3 y 4
pertenecen al disefo del aprendizaje respecto a la tarea; por su parte el
rasgo 2 reserva un espacio de protagonismo participativo del alumnado en
la evaluacién. El rasgo 5 reviste de coherencia las producciones de apren-
dizaje del alumnado respecto a un enfoque competencial al demandar la
integracién de conocimientos, habilidades y actitudes en las actividades de
evaluacién (Ferndndez, 2010). Respecto al rasgo 3, estamos persuadidos
de que el instrumento es vehiculizador del feedback, de su retencién para
el seguimiento de la actividad de aprendizaje, y garante criterial del uso
compartido. Todo esto queda en el aire sin el instrumento de evaluacién,
pues en un instrumento quedan reflejadas las referencias de calidad de
una actividad de aprendizaje, que son a su vez referencias de contenido
para el feedback, y activan la captaciéon del momento personal de apren-
dizaje adquirido y el de los demds. Es evidente que el instrumento tiene
un alcance didéctico muy poderoso. En cuanto al rasgo 4, la previsién y
planificacion del feedback formativo son claves para la evaluacion forma-
tiva y el cardcter del aprendizaje conviene aparejarlo a una evaluacién de
calidad (Cano, 2016), por eso la relevancia y potencia del aprendizaije es
de interés, de ahi que el feedback haya de centrarse en lo sustantivo de
lo que se aprende (principios, procedimientos,...). Cuando el feedback se



planifica con la estrategia de captar un trasfondo légico (regla, principio) de
la construccién significativa de un contenido, facilita el aprendizaje al mos-
trarse el nuevo contenido de manera mds completa (estructura, elementos,
interacciones, diferencia, nuevas relaciones, y proyeccién o transferencia a
ofros conceptos y contextos). Visto asi, se facilita un feedback transversal y
recurrente, que busca un vinculo con el aprendizaje significativo, porque el
feedback es mds formativo cuando es mds profundo respecto al contenido
que se aprende y busque proyectar la transferencia de lo incorporado a
situaciones futuras (feedforward) (lon, Silva y Cano, 2013).

La evaluacién formativa es més valiosa cuando atiende a lo rele-
vante (Lépez Pastor, 2009), pero no solamente con relacién al contenido
y su cardcter significativo, sino también auténtico; estas tres direcciones
del feedback acaban configurando un modelo de evaluacién a través del
cual el alumnado enjuiciard el sentido y significado de lo que aprende
con un valor de utilidad.

En la estrategia de maridar el feedback y el aprendizaje significativo
cobran un lugar especial las claves que facilitan un mejor aprendizaje. El
feedback basado en elementos bésicos y decisivos para un aprendizaje,
que abra la variabilidad de relaciones de un contenido de ensefanza y
ponga en marcha los aspectos decisivos para conectarlos con las ideas
y/o la realidad, supone concebir el contenido como un engranaje pre-
paratorio, no cerrado a si mismo, sino dispuesto para ampliarse a més
conocimiento o aplicacién. Entonces, el feedback ha de entrar en esta
estrategia de aprendizaje, porque estd interesado en ser formativo, en
formar para el aprendizaje y no solo para la evaluacién. En esta linea
de una coherencia en la significatividad del aprendizaje, juega un papel
fundamental el aprendizaje auténtico, porque lo conecta con la realidad
y con la utilidad. Se trata de un aspecto dentro de la significatividad.

Al buscar la compatibilidad entre relevancia, significacién y au-
tenticidad del aprendizaje, la evaluaciéon formativa coexiste con una
informacién que representa las claves internas del contenido de lo que
se aprende. He aqui la fusién de dos estrategias para la evaluaciéon for-
mativa: la metodolégica y la de evaluacién. Esta doble orientacién para
la accién docente es la cobertura necesaria para dar espacio a los flujos
de interaccién entre el profesorado y el alumnado, cuando intercambian
las informaciones del estado del aprendizaje.

Por tanto, la evaluacién formativa se beneficia al dirigirse a aspectos
clave del contenido de ensefanza, el aprendizaje significativo es su por-
tador, y el cardcter auténtico le proporciona su conexién con el contexto
en el que se aplica con utilidad.

En consecuencia, hay una confluencia de requisitos diddcticos para
la implementacién de la evaluacién formativa, como una actitud del alum-
nado con capacidad de obrar, un soporte mediador donde se vehiculiza
y se plasma un protocolo (a modo de registro) de la evaluacién, un canal
de informacién-retroinformacién adecuado a los momentos del aprendi-
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zaje, y unos criterios del contexto formal derivado de la guia docente de la
asignatura que se concretan en diferentes dmbitos o dominios. Quizd, de
todos ellos, pudiéramos pensar que el feedback es el elemento diddctico
por excelencia de la evaluacién formativa, pero la visién de este conjunto
de rasgos nos dice que se trata de un feedback bajo unas condiciones, no
de un uso unidireccional sino aquel que hace explicitas las condiciones de
calidad de lo que se demanda en el aprendizaje (feedup), la aportacién de
orientaciones (independiente de las personas que las realicen) para mejorar
el aprendizaje (feedback), y el seguimiento del uso que hace el receptor de
la orientacién recibido. Asimismo, resulta de gran interés que el feedback
formativo aportado pudiera tener transferencia a situaciones futuras (feed-
forward) (Cano, 2016; Hattie & Timperley, 2007; lon, Silva y Cano, 2013).

Todos estos rasgos describen un sistema de evaluacién que requiere
ademds una planificacién del aprendizaie, la cual va a necesitar procesos
largos mediante tareas lo suficientemente ricas y significativas. De modo
que sean los criterios de evaluacién los que afloren en las tareas de
aprendizaje y conformen la planificacién de ellas, configurdndose como
verdaderas actividades de evaluacién.

El enfoque que postulamos de la evaluacién se involucra en la
medida y condiciones de los seis rasgos identificados. Se aleja no solo de
la evaluacién tradicional —lo que es obvio—, sino también, y siempre en
menor medida, del uso de la evaluacién continua, menos comprometida
con el valor formativo de la evaluacién.

Recapitulando, lo que se deriva del planteamiento de la adhesién
o de la resistencia hacia la evaluacion formativa ha sido visto en paralelo
con alguna carga ideoldgica; ambos posicionamientos se comportan como
una falsa dicotomia pues encajan en la realidad vinculados en el sistema de
evaluaciéon entre la metodologia y la evaluacién. Efectivamente, la evalua-
cién formativa hace emanar valor diddctico de la evaluacién, accediendo
a procesos de evaluacién con mayor apertura pedagdgica, déndole mayor
recorrido al centrarla en la interaccién didéctica entre los agentes del proceso
de ensenanza y aprendizaje. De esta manera, la evaluaciéon formativa se
funda en un estilo de aprendizaje del estudiante y determinada estrategia
metodolégica del docente que los hacen posibles. Asi, se requiere que la
evaluaciéon sea transparente y autorregulada para el que aprende, y que
se comparta entre el profesorado y el alumnado al conectarse en el méto-
do, la evaluacién y el aprendizaje. De esta conexién se han ido haciendo
fuertes en el discurso dos palabras cruzadas, formativa y compartida, que
en el sistema de evaluacién potencian los roles didécticos del profesor(a) y
del alumnado, tomando responsabilidades en la evaluacién, y adquiriendo
mayor interés y ventajas para los estudiantes. Hemos profundizado en el
concepto de evaluacién formativa bajo seis rasgos que dan idea de una
concepcién més amplia y compleja que otras formas de entender la evalua-
cién —sin duda con carencias—, que la describen con un cuerpo compacto.
El elemento del sistema de evaluacién formativa que es indispensable es el



feedback bidireccional y reiterado, de modo que constituye el pilar funda-
mental sobre el que se edifica la evaluacién formativa, porque es la puerta
de cualquier interaccién didéctica. Hacerlo, ademds, con una estrategia
de aprendizaje significativo, préximo a la realidad y a la utilidad (préctica,
profesional...), es su potenciador ya que aporta a la evaluaciéon formativa
viabilidad, eficacia y ocasién de ser. Sin embargo, la retroalimentacién de
la evaluacién toma como referencia un feedback mas amplio y planificado,
que define tres momentos que ya vislumbran los propésitos de la evaluacién:
feedup, feedback y feedforward (Hattie & Timperley, 2007). Tres momentos
para tres intenciones diddcticas dirigidas a promover la autorregulacién del
aprendizaje del alumnado. En fin, la evaluacién formativa es un modelo
viable diddcticamente y con oportunas ventajas; se trata de un posiciona-
miento dependiente del contexto institucional normativo y siempre requiere
de algin grado de consenso entre profesores, de conciencia formada mds
allé de las asignaturas impartidas, por lo que el problema de la evaluacién
formativa no se reduce al disefio de ensefianza para el aula, va més alld.
Veamos, a continuacién, las iniciativas llevadas a cabo por un grupo de
profesores al buscar emprender distintas iniciativas bajo la evaluaciéon formativa.

CUANDO LOS PROFESORES SE PROPONEN,
COLABORATIVAMENTE, MEJORAR LA EVALUACION FORMATIVA
(RECONSTRUCCION LONGITUDINAL DE LA INTRAHISTORIA DEL
GRUPO DE INNOVACION: LINEAS DE TRABAJO DESARROLLADAS)

Nuestro primer acercamiento en profundidad sobre la evaluacién
formativa fue en 2001, mediante dos proyectos (Consejeria de Educa-
cion del Gobierno de Canarias), que valoraban el cambio en el carécter
formativo de la evaluacién que aplicaban un grupo de maestros de Edu-
cacién Primaria, y otro de profesorado de Educacién Secundaria, ambos
en la asignatura de Educacién Fisica, durante un proceso colaborativo
de reflexién y accién. Fue cuando detectamos que el profesorado tenia la
creencia de que planteaban en sus clases una evaluacién que atribuian
como formativa, pero que no reunia estas condiciones. Una parte de esta
creencia procedia de aplicar evaluacién continua y considerar que, de
manera paralela, esto suponia su cardcter formativo. Quizd, esta autoper-
cepcién benévola del profesorado sobre su docencia sea la causante de
las limitaciones formativas de los modelos de evaluacién que aplicaban.
En definitiva, el profesorado, falto de un concepto claro y préctico de la
evaluacién formativa, dificulté inicialmente la aparicion de la identificacion
y de los consensos compartidos acerca de este tipo de evaluacion.

En un primer momento de estos dos proyectos anteriores, el pro-
fesorado encontré las claves de la evaluacién formativa a partir de un
diagnéstico de su modelo de evaluacién mediante una metaevaluacion
didéctica (Jiménez y Navarro, 2008; Navarro y Jiménez, 2012). Y fue
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cuando el profesorado pudo contrastar su opiniéon sobre elementos
objetivos de su diddctica, como fueron los instrumentos activados en su
evaluacion referidos al proceso de aprendizaje y de ensefanza, si impli-
caban solamente al profesor/a, al alumnado o a ambos, los momentos
de evaluacién (inicial, durante el proceso, al final del proceso), el flujo
de comunicacién del feedback formativo, y los criterios de evaluacion
(aspectos cognitivos, afectivos, sociales, y motrices). Todos estos ele-
mentos diddcticos dieron pie a desvelar el modelo de evaluacién que se
encontraba detrés de cada docente, a que estos tomaran conciencia de
las limitaciones de sus sisteativas de mejora (Tabla 2).

TaBLA 1. COMPARATIVA PARA EL CASO DEL PROFESOR J. L.

FICHA de METAEVALUACION DIDACTICA

Maestro/a: J. L. Centro: U.D. 1 (Mmi-Hockey)
| s | noucic | sovmmoser |, | g
INSTRUMENTOS 3 ) ] COMUNICACION AF
APR. | ENS.| A P Ini. | Pro. | Fin. C | M s
Lista de control N| N| N| N
Prueba motniz 4 4 A A\

Nota: APR = Aprendizaje; ENS = Ensefianza; A= Alumnado; P= Profesorado; Ini = Inicial; Pro.= Proceso;
Fin = Final; C= Ambito cognitivo; M= Ambito motor; A’F= Ambito afectivo-social

TABLA 2. FICHA DE METAEVALUACION DIDACTICA. EL CASO J. L. (UNIDAD DIDACTICAZ2)

FICHA de METAEVALUACION DIDACTICA
Maestro'a: J. L. Centro: UD. 2 Mini-Tenis)
RURLIACH LA E\'ALK?.APCSI&h FLUJO de EVALLU ‘Aosrg:

INSTRUMENTOS ) : : COMUNICACICN AF

APR. | ENS. A P Ini. | Pro. | Fin C| M s
Registro N N N 3
anecdotico
Cuestionano de = N N 4 Masivo N
opinion Individualizado
Lista de control N N N 4 | Masivo N N

Individualizado

Prueba tecrica de N N \ N
relacion

Nota: APR = Aprendizaje; ENS = Ensefianza; A= Alumnado; P= Profesorado Ini.= Inicial; Pro.= Proceso;
Fin=Final; C= Ambito cognitivo; M= Ambito motor; A’F= Ambito afectivo-social
Enel “cuestionario de opinion’ se acredita la implicacion del alumnado mediante “autoevaluacién”. La ‘lista de

En una segunda etapa (2004-2009), y bajo la cobertura de la
Red Nacional de Evaluacién Formativa y Compartida (RNEFC), iniciamos
un proceso que nos condujo al autoandlisis de la préctica evaluativa en
la ensefanza universitaria, los que nos permitié generar un modelo de
autoinforme Util para hacer evolucionar los sistemas de evaluacién hacia



postulados mds formativos, y disefiar un cuestionario donde el alumnado
reflejaba su percepcién acerca de cuestiones metodolégicas y de evalua-
cién de la asignatura cursada. Esta dindmica nos permitié identificar las
limitaciones percibidas por el alumnado en nuestros modelos de evaluacién
y la identificacién de alternativas de mejora. Algo que aprendimos en esta
etapa fue que la activacién de un excesivo nimero de instrumentos no
repercutia necesariomente en un mejor aprendizaje, sino que aumentaba
la complejidad de la ensefanza y dificultaba la aplicacién de la evaluacién,
generando incertidumbre en el alumnado.

Més tarde (2009), se pone en marcha una dindmica colaborativa de
un grupo de profesores de la Universidad de La Laguna que se constituye
como Grupo de Innovacién, que participa en las convocatorias anuales
de Proyectos de Innovacién Educativa (PIE) de esta universidad desde su
comienzo. Como tal grupo, nos interesamos, en primer lugar, en discrimi-
nar el valor formativo y ético de las vias de opcionalidad que recogian los
sistemas de evaluacién del profesorado universitario que ha participado en
los Congresos de la Red Nacional de Evaluaciéon Formativa y Compartida
en la Docencia Universitaria entre los afnos 2006 y 2009. Tras el andlisis
de 114 informes, los resultados mostraron que el profesorado ofrecia mds
de una via de evaluacién, aunque no todas con un carécter formativo.
Las segundas y terceras vias de opcionalidad no lograron trascender los
sesgos de la evaluacién tradicional, y no era frecuente ofrecer pasarelas
entre las vias ofertadas; y la mayoria del alumnado opté por la evaluacion
procesual. Por consiguiente, las vias de opcionalidad, desde un enfoque
formativo, responden a un planteamiento ético de adaptar la evaluacién
a las diversas circunstancias académicas del alumnado, y a no degradar
la evaluaciéon que pretendemos en la segunda o tercera opcién.

En una Gltima etapa, a partir de 2010, los esfuerzos se encauzaron
hacia la reflexién colaborativa para la mejora de los sistemas de evaluacion
de las asignaturas que impartiamos. En un primer momento los proyectos
de innovacién acometidos se dirigieron hacia el desarrollo y mejora de
la evaluacién formativa (capitulos 2, 3 y 4). Las iniciativas adoptadas se
centraron en la busqueda de la mejora de la evaluacién formativa bajo
un principio de utilidad para el aprendizaje del alumnado, dar voz al
alumnado con el objeto de diagnosticar el sistema de evaluacién formativa
y mejorar la docencia, y atender a lo nuclear de la evaluacién formativa
que asegurase la viabilidad del sistema. Tras esta fase, empezamos a
tomar conciencia de la necesidad de conceder un papel protagonista a
las competencias como referente para la evaluacién, dotando de mayor
coherencia la contextualizacién curricular del disefio y evaluacién formativa
de las tareas desde el enfoque competencial (capitulos 5, 6, y 7). El desa-
rrollo de los proyectos de innovacién de esta fase nos permitié profundizar
en las actividades de aprendizaje en el contexto de la evaluacién, y en las
decisiones docentes respecto al disefio de ensefianza, las buenas précti-
cas en la evaluacién, y en el desarrollo y comprensién de competencias
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transversales, la construccién y la experimentacion de herramientas de
evaluacién compartidas. Por Gltimo, nos ocupd la reflexién y el disefio de
alternativas de intervencién docente que vinculase el feedback formativo
y la autorregulacién del aprendizaje (capitulos 8, 9 y 10).

2. Desarrolloy
mejorade la
Eval. Formativa

3. Contextualizaciéon )
curricular del disefio y 1. Las vias de

Eval. Formativa de las opcionalidad en F
tareas desde el Eval. Formativa
enfoque competencial

4. Feedback formativo y
autorregulaciondel
aprendizaje

Fig. 1. Proceso de trabajo del Grupo de Innovacién en Evaluacién Formativa de la Uni-
versidad de La Laguna.

En el camino recorrido por el grupo, se ha contado con la valiosa
colaboracién de colegas de otras universidades, quienes han participado
como expertos en evaluaciéon formativa en los seminarios de profundi-
zacién organizados en el seno de los proyectos de innovacién educativa
acometidos. Esta interaccién supuso para el grupo una fuente de conoci-
miento e inspiracién para abordar las experiencias innovadoras con un
mejor criterio y cuestionamiento acerca de nuevas temdticas relacionadas
con la evaluacién formativa; se trata de hacer explicito el reconocimiento
y agradecimientos a Antonio Fraile Aranda, Victor Lépez Pastor, Amparo
Ferndndez March, Angel Pérez Pueyo, Elena Cano Garcia, Neus Sanmarti
Puig, Maria Soledad Ibarra Saiz y Gregorio Rodriguez Gémez.



ESTRUCTURA DE LA OBRA

En conjunto, la obra consta de cuatro partes, aglutinadoras de capitu-
los, cuyos descriptores identifican temdticas particulares que fueron abordadas
en diversos proyectos de innovacién. Los procesos seguidos de indagacién e
innovacién siempre giran sobre los problemas curriculares de la evaluacion
formativa y sus elementos claves. Asi, Las vias de opcionalidad de la evaluacién
formativa (Parte |) trata de clarificar cémo un sistema de evaluacién formativa
ha de configurar mds de una opcién a la vez que advertir del problema ético
de la oferta de estas vias. El desarrollo, mejora y viabilidad de la evaluacién
formativa (Parte Il) reGne varios capitulos que sefalan la percepcién del alum-
nado y dan protagonismo a su voz, lo que significa un diagnéstico relevante
desde esta perspectiva; también, se aluden a las ventajas e inconvenientes que
se traslucen de los sistemas de evaluacién formativa y cémo resolver estos Ulti-
mos para hacerlos viables. La Parte I, Contextualizacién curricular del disefio y
evaluacién formativa de las tareas desde el enfoque competencial, congrega los
problemas de contextualizacién curricular de la evaluacién formativa cuando
se disefan tareas de aprendizaje que toman como referencia el enfoque de
las competencias; para ello, se constata la captacion de los estudiantes de las
competencias a la hora de su aprendizaje, si la evaluacion de las competencias
se acomete con buenas prdcticas docentes, y si se toman las competencias trans-
versales como integradoras de las herramientas e instrumentos de evaluacién en
abordajes compartidos. La Parte IV y Gltima, denominada Feedback formativo
y autorregulacién del aprendizaje, se preocupa de cémo mejorar el feedback
cuando el alumnado participa activamente en él, apoyado en instrumentos
que lo hagan viable y lo canalicen de forma autorregulada, asi como que lo
orienten hacia la resolucién de situaciones futuras (feedforward).

En definitiva, el lector encontrard en esta obra la manera de entender
la evaluacién formativa, la preocupacion por implementarla en el sistema de
evaluacién, y el traslado curricular para contextualizar los logros didécticos y
constatar que se trata de una evaluacién viable en el disefio de ensefianza.
Todo este sentir se fue plasmando en informes derivados de proyectos de
innovacién desarrollados con conciencia de mejora e impulsados por un
profesorado siempre alumbrado por el deseo de mejorar. Es una obra hecha
desde la reflexion en la prdctica.

MIRADA FINAL

Para concluir, es necesario echar una mirada al momento actual de la
evaluacién formativa en la ensenanza superior. Quizd, se arrastra un problema
de fondo: la influencia ideolégica en los planteamientos pedagdgicos que guian
lo docencia universitaria. Algunas veces, en nuestra experiencia en el grupo de
innovacién, nos ha dado la sensacién de encontrarnos ante dos tipos de profe-
sorado para entender la evaluacién formativa: los creyentes y los no-creyentes.
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Es evidente que nuestra creencia es fundada en conocimientos y resultados que
avalan pensar la evaluacién desde la utilidad para los agentes implicados en
ella, y donde la calidad y la autorregulacién del aprendizaje constituye sus refe-
rentes; la no-creencia afecta al profesorado reticente al cambio, quien percibe la
evaluacion desde la racionalidad técnica, como una problemdética de protocolos
instrumentales que aseguren la acreditacién del nivel de aprendizaje logrado.
La evaluacién formativa puede ser enfocada como un asunto comdn cuando se
habla estriccamente de aprendizaje, pero deja de ser un lugar de coincidencia
cuando se aborda trasladando el peso a aspectos compartidos, democrdticos o
de ética docente. Muy probablemente, el trénsito de un docente no convencido
a uno seguidor de la evaluacién formativa esté en dar calidad al aprendizaje
mediante actividades que contengan tareas ricas, pues es un camino que ha-
cemos juntos ambos grupos de profesores y con un lenguaje bastante préximo.

Asi, caracterizar la evaluacién como formativa ha conducido a una triple
vertiente; la primera describe cémo alcanzar esta atribucién desde el apren-
dizaje, lo que se ha venido denominando evaluacién formadora o evaluacién
para el aprendizaje (Biggs, 2005; Boud y Falchikov, 2006), evaluacién como
aprendizaje (Cubero, Ibarray Rodriguez, 2018; Quesada, Rodriguez & Ibarra-
Saiz, 2017; Rodriguez-Gémez & Ibarra-Saiz, 2015), evaluacién auténtica (Cano,
2005; De Miguel, 2006); la segunda vertiente, reenfoca la evaluacién en el
proceso de ensenanza y aprendizaje considerando la actuaciéon docente como
un asunto de buenas prdcticas (Cano, 2015; Molina, Lépez-Pastor, Pascual y
Barba, 2019); vy, la tercera vertiente, se centra en la calidad en la interaccién
entre los agentes o evaluacién compartida (Lépez-Pastor, 2011). Este Gltimo
enfoque contiene un sentido social al trasladar a la evaluacién el componente
democrético o evaluacién democrdtica (Ferndndez-Balboa, 2005; Lépez-Pastor,
1999, 2004; Muros, 2009; Trigueros, Rivera y de la Torre, 2012) o al plantearse
la evaluacion desde la ética de la evaluacién (McArthur, 2019).

Para la generalizacién de la evaluacion formativa en el sistema de
evaluacién de la ensefianza superior, una parte del profesorado, por diver-
sas causas, no desea llevar la evaluacion maés alld de la acreditaciéon del
aprendizaje. Pero, lo cierto es que la evaluacién formativa no solo ofrece
caminos para enriquecer el aprendizaje, sino que puede ser urdida como
una estrategia de aprendizaje (Rodriguez-Gémez e lbarra-Saiz, 2015), , o
como la mirada mds social del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Nuestra experiencia invita a pensar que la alternativa para llegar a
un punto de encuentro entre dos formas de pensar sobre la evaluacién ha de
articularse a través de lo nuclear de la evaluacién formativa (Souto, 2017); la
accién de partir de lo nuclear es lo que puede hacer viable el trénsito de una
evaluacion basada en la acreditacién a otra con un compromiso formativo,
de manera que no suponga una amenaza de un incremento de la carga
de trabajo y permita vivenciar los beneficios atribuidos a este Gltimo tipo de
evaluacién. Una educacién superior basada en el aprendizaje del alumnado
no puede seguir obviando el mantenimiento de sistemas de evaluacion que
resultan contradictorios para la mejora del aprendizaije.
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CAPITULO 1

ESTADO DE LAS ViAS DE OPCIONALIDAD DE LA
EVALUACION EN LA RED NACIONAL DE
EVALUACION FORMATIVA'Y COMPARTIDA EN LA
ENSENANZA UNIVERSITARIA'

Francisco JIMENEZ JiMENEZ, Vicente NAVARRO ADELANTADO y Patricia PINTOR Diaz

INTRODUCCION

En 2005 la Red Nacional de Evaluacién Formativa y Compartida
en la Docencia Universitaria tomé la evaluacién formativa como objeto
de estudio y motivo de aglutinamiento de profesores. Desde entonces
hemos confrontado diversas formas de entender una idea en parte
ideolégica, pero también en parte pragmdtica de lo que era o debia
de ser el concepto de evaluacién formativa. Fueron surgiendo matices
gue se incorporaban al discurso y a la préctica, pero sin disponer de
un espejo en el que mirarnos tras el paso del tiempo, més alld de
los andlisis realizados a partir de los informes de cada congreso por
separado (Lépez, Martinez y Julidn, 2007; Navarro, Santos, Buscé,
Martinez y Martinez, 2010; Zaragoza, Luis-Pascual y Manrique, 2009).
Este trabajo trata de mostrar cudles son los resultados de ese reflejo
en el espejo y de cudl ha sido la decantacién de nuestros esfuerzos
con relacién a las vias de opcionalidad de los sistemas de evaluacién
formativa que venimos aplicando.

La oportunidad de la investigacidon significa una coyuntura que
hemos de saber aprovechar para la mejora del sistema de evaluacién al
gue estamos adscritos por nuestro interés docente. De modo que hemos
tratado de que se hagan evidentes las contradicciones, pero, a la vez,
que se constaten los avances. En definitiva, se trata de un informe que,
tras el andlisis de conjunto de las vias de opcionalidad, ha encontrado
en muchas variables algunas claves diagnésticas del estado del sistema
de evaluacién formativa en los integrantes de la Red.

! Publicado previamente en J.L. Pastor; B. Muros; J.C. Luis Pascual, (coords.) (2010):
La evaluacién formativa en el confexto de la convergencia europea, 456-473. Madrid: ADAL.
CD-Rom (ISBN: 978-84-614-3384-1) [Ponencia en V Congreso Internacional de Evaluacién
Formativa en Docencia Universitaria: (Guadalajara, 2, 3 y 4 de septiembre de 2010)]
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Segun el R. D. 1393/2007: «La nueva organizacién de las ense-
fianzas universitarias responde no solo a un cambio estructural sino que
ademds impulsa un cambio en las metodologias docentes, que centra el
obijetivo en el proceso de aprendizaje del estudiante» (...) «Se debe hacer
énfasis en los métodos de aprendizaje de dichas competencias asi como
en los procedimientos para evaluar su adquisicién». Incluso, se establece
que ha de regularse el sistema de evaluacion: «las universidades definirdn
el sistema de evaluaciéon de la adquisicién de las competencias y el sistema
de calificaciones de acuerdo con la legislacion vigente» (p. 44037).

En este sentido, la evaluacién formativa juega un papel destacado
entre los sistemas de evaluacién, ya que permite reconocer, por parte del
alumnado, cudl es la clave del contenido de aprendizaje, su grado de asi-
milacién relacionado con criterios reconocidos, y cudl es el procedimiento
en el que se basa. Ademds, el valor formativo que posee este sistema
de evaluacién establece un equilibrio entre los procesos de ensefanza
y aprendizaje (E-A), pues el aprendizaje se sustenta en la interaccién de
los agentes. Esto allana el camino al desarrollo de las competencias. Por
consiguiente, la evaluacién formativa conjuga: la evaluacién para valo-
rar, la evaluaciéon para mejorar en el aprendizaje, y la evaluacién como
contenido a aprender para su utilizacién futura (Bordds y Cabrera, 2001).

Ahora bien, el problema de la evaluacién es ain de mads calado,
porque, cuando las responsabilidades de evaluar son compartidas por los
agentes, es preciso asumir en ella un componente ético y un componente
de justicia. De lo contrario, surge la incoherencia entre las competencias
propias del saber, saber hacer y del saber ser, y los sistemas de evalua-
cién que las hagan posible.

Se suele decir que evaluar es un problema complejo que adquiere
una especial relevancia en la ensefianza universitaria desde el momen-
to en que las universidades han de responder al reto del desarrollo de
competencias. Hace tiempo que la evaluacién formativa ya postulaba un
criterio de justicia o espiritu de justicia (Rosales, 1984, p.85), , aunque con
mayor incidencia en el profesor. Ciertamente, el criterio ético se amplia a
las relaciones entre todos los agentes, porque cualquier valor es vdlido en
si mismo y no en razén de quien sea su usuario. Es decir, si admitimos que
la evaluacién tiene un componente ético, debemos establecer como este
valor se hace posible para todos los que participan en el proceso de E-A.
En lo actualidad, la evaluacién que considera la participacién activa del
alumnado adquiere mds matices derivados de ese compromiso ético, como
ocurre con la evaluacién compartida, la autoevalacién y la coevaluacién.

Algunos miembros de la Red han justificado el carécter ético de la
evaluacién desde una pedagogia critica, de tres formas: desde la autoeva-
luacién y los principios éticos (Ferndndez-Balboa, 2005; Muros, 2007; Sicilia,
2005); desde la concepcién de la evaluacién compartida (Lépez-Pastor,
2008); y desde la autonomia del alumnado (Capllonch, 2010; Fraile, 2010).
En la primera concepcidn, se postula un sentido de la evaluacién que aspira



al principio democrético que respete las peculiaridades de cada persona
que participa en el E-Ay ello ligado a unos principios éticos. En la segunda
concepcidn, se apuesta por una evaluacién en la que se comparta la ftoma
de decisiones, incluida la calificacién. La tercera concepcién es de tipo
pragmdtica pero también en la linea sociocritica, y toma como argumento
la conciencia de competencia del alumnado (Fraile, 2010). Las diversas
alternativas expuestas coinciden en la incorporacién de lo dialégico para
potenciar el conocimiento compartido y alcanzar la emancipacién del alum-
nado (Flecha, 1998). Esta emancipacién se orienta hacia la autorregulacion
del proceso personal de aprendizaje y el compromiso con la transformacién
de la sociedad en la que se vive hacia postulados mds justos y equitativos.
Pero estas tres formas de asumir el componente ético de la evaluacién for-
mativa no solamente se justifican desde estas premisas sociocriticas, sino
también por la consideracién de que la interaccién la conforman personas
vinculadas a un compromiso formativo. Estas tres visiones son recurrentes
en los informes de los componentes de la Red, e indican que el cardcter
ético tiene un camino viable en el sistema de evaluacién formativa en la
ensefanza universitaria. Por tanto, consideramos que el cardcter ético y
sus consecuencias se estdn constituyendo en un punto de encuentro de los
miembros de la Red.

El motivo de nuestra ponencia es destacar que el sistema de eva-
luacién formativa carece de todo su alcance cuando emplea el criterio de
justicia de manera parcial y desequilibrada respecto a las distintas vias de
opcionalidad para la evaluacién de las asignaturas. El criterio de justicia
estd en concordancia con el principio ético, pues compromete su actuacién
prdctica (Sicilia, 2005). En los informes de evaluacién analizados se observa
la coexistencia de sistemas de evaluacién formativa sustentados en una sola
via con otros que ofrecen varias vias de opcionalidad, las cuales se justifican
en la variedad de circunstancias personales o profesionales que afectan a
algunos alumnos y que les impide llevar un seguimiento continuado en el
desarrollo de las asignaturas. Sin embargo, hemos encontrado que gran
parte de las alternativas de opcionalidad se alejan de los postulados for-
mativos de la via principal (sic)? de evaluacién. Incluso, en algunos casos,
se ofrece una evaluacién tradicional, Unica y finalista mediante examen, lo
que supone evaluar el aprendizaje pero no evaluar para el oprendlzo|e Lo
que nos hace plantearnos, como sugiere Alvarez (2006) al servicio de qU|en
estd la evaluacién que el profesor realiza, en qué principios se inspira, qué
fines persigue, y qué usos se va a hacer de la informacién y de los resultados
de la evaluacién. En nuestra opinién, las alternativas de opcionalidad que
se sitban en esta linea no responden a presupuestos éticos, ya que, como
plantea Alvarez (2001 ) no tendrian ninguna incidencia formativa o beneficio
para el alumnado més alld de sancionar el nivel acreditado.

2 No parece que un sistema de evaluacién formativa basado en vias de opcionalidad
posea una via principal, porque lo serian igualmente todas las alternativas si cumplieran el principio
ético de la evaluacion.
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Coincidimos con Navarro et al. (2010, p.4) en que «la evaluacion for-
mativa es un modelo metodolégico que proporciona sentido social a nuestra
infervencién, ya que la ensefanza siempre es un acto préxico compartido,
de cardcter y proyecciéon social». De este modo, nuestra postura es que el
disefio de los sistemas de evaluacion formativa de las asignaturas contengan
vias de opcionalidad (Lépez-Pastor, 2008), para dar respuesta a las diversas
necesidades del alumnado, y que éstas se organicen con un planteamiento
ético. Abordaremos este modelo de vias, y cdmo se debe cuidar que éstas
posean el valor formativo.

La opcionalidad de vias en la evaluacién es una ventaja para el
alumnado, pues se adapta al ritmo de aprendizaje y a las circunstancias
personales de aquel, estimulando su compromiso. La LOMLOU (46.k)*
reconoce el derecho del alumnado a ser evaluado segun las circunstancias
derivadas de sus compromisos laborales. También, el modelo de vias ha
de cuidar que todas posean tres condiciones:

a) que contengan la misma validez formativa
b) que posean un grado de apertura intervias (pasarela)
c) que el disefio de las vias sea consensuado con el alumnado

La validez formativa la entendemos porque cualquier via ha de ser
igualmente formativa, y no unas si y otras no. Respecto al grado de apertura,
cada via ha de permitir la transicién de una via a otfra (pasarela), suponiendo
siempre ésta un camino de doble sentido. Precisamente, la labor de calidad
docente en evaluacion debe residir en que la via menos propicia ha de tener
la posibilidad de promocién entre las vias existentes. Una via no puede ser de
segunda clase, o un castigo. En cuanto a la tercera condicién, las vias han de
permitir la participacién del alumnado en su organizacién, aunque puedan
ser iniciadas a propuesta del profesorado; para ello, partimos de que el con-
senso se establece mediante argumentos que acrediten el desarrollo de las
competencias de la asignatura; igualmente, este acuerdo va indisolublemente
unido a un compromiso de E-A que ha de ser asumido tanto por el alumnado
como por el profesorado y verificado durante el curso en los términos que se
establezcan. Respecto al compromiso del alumnado con una determinada
via, los resultados de nuestro andlisis advierten que no suele estar sujeto a
protocolos explicitos y formalizados de alguna manera.

Un sistema de evaluacién formativa basado en vias es algo més que
ofertar una segunda o tercera via residual, carente de interés formativo, y sin
posibilidad de promocién entre ellas por parte del alumnado. Este no es el
modelo al que nos referimos, tal y como hemos expresado anteriormente.
Sin embargo, somos conscientes de que hay vias sobre las que el alumnado
muestra mds interés en la eleccién, y que no todas ellas son promocionadas
de igual manera en la oferta del profesor.

3 LOMLOU (apartado 46 k) «Una atencién que facilite compaginar los estudios con la
actividad laboral».



Otra parte del problema ético proviene del compromiso del estudiante
a la hora de emitir juicios sobre su calificacion. En las vias que se considere este
juicio, la respuesta a este reto ha de venir del empleo de opciones metodolégicas
que introduzcan al alumnado en la emisién de juicios sobre su desempefio o
el de sus companeros, atendiendo a protocolos de razonamiento que entrafie
claves que les permitan trasladar estas argumentaciones a una calificacién
dialogada, como resultado de saber sobré qué emitir sus juicios y como con-
trastarlos con sus comparieros. Lopez Pastor (2008, p.297), insiste en esta ideay
valida el procedimiento acerca de cémo proporcionar herramientas al profesor
y a los estudiantes para alcanzar una calificacién dialogada. Por consiguiente,
lo actividad dialégica se convierte también en un contenido de aprendizaije.
Ahora, la cuestién entonces es encontrar el sentido de una via de opcionalidad,
que cumpla con las tres condiciones anteriores y que no cierre las puertas al
desarrollo encadenado del cortejo de la evaluacién formativa.

Esta ponencia, por tanto, ha encontrado en su estudio de las vias de
opcionalidad un paraguas que cubre un amplio discurso acerca del sistema
de evaluacién formativa, lo que se sustenta en los resultados del andlisis
de las vias de opcionalidad de 114 informes de evaluacién de asignaturas,
que han sido presentados en los congresos organizados por la Red durante
el periodo 2006-2009.

OBIJETIVOS

1. Conocer las caracteristicas de las vias de opcionalidad en los sistemas de
evaluacién formativa recogidos en los informes de asignaturas que se
exponen y publican en los congresos de la Red Nacional de Evaluacién
Formativa y Compartida en la Ensefianza Universitaria (2006-2009).

2. Conocer la validez formativa de las vias de opcionalidad contempladas
en los informes, enjuiciadas desde su alcance ético.

MEtopo

Este estudio ha sido abordado mediante un andlisis de contenido (Bar-
din, 1986), para el cual se establecié un instrumento ad hoc. Este instrumento
especifico nos ha permitido fraccionar cada sistema de evaluacién en los diversos
componentes que lo conforman mediante la seleccién de unas determinadas
variables de andlisis. Tales variables han sido normalizadas en una ficha tipo
para facilitar el andlisis de los datos (Tabla 1). Las variables fueron seleccionadas
en funcién de los intereses metodolégicos de la investigacién y de la importancia
otorgada en la literatura a los distintos elementos considerados fundamentales
a la hora de analizar los alternativas de opcionalidad de los sistemas de eva-
luacién formativa (Dochy, Segers y Dierck, 2005; Lopez Pastor, 2008; Navarro
et al., 2010). La ficha de andlisis fue sometida a la validacién de dos expertos
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pertenecientes a la Red, concretdndose tras la consideracion de sus aportaciones
en la version que se expone en la Tabla 1. La calidad del dato en este andlisis ha
sido acreditada mediante concordancia consensuada (Anguera, 1999, p.110),
actuando como observadores expertos los propios investigadores.

TABLA 1. ANALISIS DE LAS VIAS DE OPCIONALIDAD DE LOS SISTEMAS DE EVALUACION FORMATIVA
Evaluador:

Autor del informe:

Ano del informe:

por el profesor 7

Asignatura:
Titulacién: Universidad:
Andlisis de la propuesta de evaluacién
SISTEMA DE .
ViA UNICA Si /1 No
SISTEMA ) - -
BASADO EN NUmero de vias: zrec?:j:;: pasarela de transiciéon entre St No ||
VARIAS VIAS P
Cardcter de las vias
Calificacién Unica [
Calificaciones parciales sin
Propuesta negociada ponderacién O
— | Procesual [ conplos olumgos o Autoevaluacién [ Calificaciones parciales con
o | Final [ Propuesta realizada Evaluacién compartida (1 | ponderacién [
> | Mixta O P Evaluaciéon Heterénoma (1 | En las calificaciones par-

ciales, se utilizan criterios
complementarios Si [1 No
2Cudles?:

Actividades de Evaluacién:

~ | Procesual [
o | Final [
= | Mixta 0

Propuesta negociada
con los alumnos
Propuesta realizada
por el profesor 7

Autoevaluacién [
Evaluacién compartida
Evaluacién Heterénoma [

Calificacién Unica [
Calificaciones parciales sin
ponderacién
Calificaciones parciales con
ponderacién

En las calificaciones par-
ciales, se utilizan criterios
complementarios Si [1 No [
¢Cudles?:

Actividades de Evaluacién:

o | Procesual [
o | Final O
> | Mixta 0

Propuesta negociada
con los alumnos
Propuesta realizada
por el profesor

Autoevaluacién [0
Evaluacién compartida
Evaluacién Heterénoma [

Calificacién Unica [
Calificaciones parciales sin
ponderacién
Calificaciones parciales con
ponderacién

En las calificaciones par-
ciales, se utilizan criterios
complementarios Si [ No
$Cudles?:

Actividades de Evaluacién:

DE LA ViA:

PROTOCOLO DE ESTABLECIMIENTO

Formal [0 (identificar)

Informal [ (identificar)

MOMENTO DEL COMPROMISO:

inicial [1 durante el proceso [ (especificar en cada via)

Si NoU

2Cudles?

UTILIZA RECURSOS VIRTUALES:

OBSERVACIONES:




Las variables seleccionadas se han organizado segin 5 dimensiones
para realizar el andlisis de las alternativas de opcionalidad. Las dimen-
siones y variables consideradas han sido las siguientes:

A) RELATIVAS A LA IDENTIFICACION DE LOS INFORMES:

1.- El evaluador que realiza el andlisis del informe
2.- Autor del informe
3.- Asignatura.

Ademds de su denominacién, se discrimina el mayor nUmero de
datos relacionados con su cardcter (troncal, obligatoria u optativa), el
numero de créditos, y su distribucién temporal (cuatrimestral o anual).

4.- Titulacién.

5.- Universidad.

6.- Ao del informe.

Este dato se relaciona directamente con el Congreso en que fue
presentado el informe.

B) REFERENTES A LAS ViAS DEL SISTEMA DE EVALUACION:

1.- Sistema de via Unica.

Para discriminar si se trata de un sistema de via Unica o no.

2.- Sistema basado en varias vias.

En este caso se discrimina el niUmero de vias, y si se consideran
pasarelas entre ellas o no.

c) CONCERNIENTES A LOS RASGOS CARACTERIZADORES DE CADA ViA:

1.- Tipo de desarrollo de la via.

Se discrimina entre su cardcter procesual, mixto o final. Se ha acorda-
do un desarrollo procesual de la evaluacién cuando ésta se aplica durante
el transcurso de la asignatura sin considerar una prueba final. El cardcter
mixto se vincula con la utilizacién conjunta de una evaluacién procesual
complementada con una prueba final. Y por ¢ltimo, se considera un de-

sarrollo final cuando de manera exclusiva la evaluacién se sustenta en la
realizacién en una prueba Unica y al final del desarrollo de la asignatura.
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2.- Modo en que es concretada la via.

Se diferencia si es negociada con el alumnado o propuesta por
el profesor/a.

3.- Agente implicado en la evaluacién de los aprendizajes.

Se identifica si la evaluacién es llevada a cabo mediante autoe-
valuacién, evaluacién compartida, o de forma heterénoma. En el caso
de la evaluacién compartida, se han incluido los casos en que participan
conjuntamente el alumnado, mediante autoevaluacién o coevaluacion,
y el profesorado.

4.- Tipo de calificacién.

A través de esta variable se ha discriminado si la calificacién
esta organizada en base a un acto puntual («Unica»), si se consideran
parcialmente diversos apartados pero sin precisar el valor porcentual
de cada uno de ellos («parcial sin ponderacién») o precisando este
valor («parcial con ponderacién»). Y por Gltimo, si en alguna de estas
calificaciones parciales se contemplan criterios complementarios que
le doten de mayor relevancia.

5.- Numero de actividades de evaluacién consideradas en la via.

D) DATOS RELATIVOS AL ESTABLECIMIENTO DE LAS ViAS

1.- Protocolo que se emplea para el establecimiento de la via.

Se diferencia entre el empleo de un protocolo formal que haga explicito
el compromiso del alumnado con una determinada via, o de manera informal
en funcién del cumplimiento o no de los requisitos establecidos en cada via.

2.- Momento del compromiso del alumnado con la via.

Se diferencia si este compromiso se realiza al comienzo o durante
el desarrollo de la asignatura.

E) UTILIZACION DE RECURSOS VIRTUALES EN LA IMPLEMENTACION DEL

SISTEMA DE EVALUACION.

Con esta variable se pretende sondear el grado de empleo de las TIC
en los sistemas de evaluacién formativa que se vienen aplicando en la Red.



La muestra de este estudio ha estado compuesta por los informes de
asignatura que han sido presentados en los 4 congresos celebrados por la
Red desde el afo 2006 hasta 2009. Se han analizado los informes que re-
cogian datos relativos a los sistemas de evaluaciéon empleados, centrando la
atencién de nuestro andlisis en las caracteristicas de las vias que estos sistemas
consideraban. En total, se han analizado 114 informes de asignatura, distri-
buidos segun los congresos y casos, de la siguiente manera: Segovia (2006)
33, Tenerife (2007) 19, Barcelona (2008) 24, Segovia (2009) 38.

RESULTADOS

Los datos obtenidos se han sometido a un andlisis descriptivo, parcial
para cada congreso y global para el conjunto. Los resultados se exponen toman-
do como referencia cada una de las 5 dimensiones de andlisis, presenténdose
inicialmente los datos globales, y posteriormente los parciales de cada congreso.

A) IDENTIFICACION DE LOS INFORMES

Los 114 informes analizados pertenecen a la rama de conocimiento
de Ciencias Sociales y Juridicas (RD 1393/2007)*. Dentro de esta rama
de conocimiento, tan solo 6 comunicaciones no se encuadran dentro de
titulaciones vinculadas a Educacién (Magisterio distintas especialidades,
Licenciatura en EF y Psicopedagégia), perteneciendo aquellas a Psicologia
(1) Turismo (4) y Gestién y Administracién Pablica (1).

B) ViAs DE EVALUACION
De los 114 casos analizados, un total de 41 ofrecen «via Unica»

de evaluacién (36%), y los 73 restantes (64%) opta por més de una via,
siendo la doble via la més ofertada (53 casos).

TABLA 2. APLICACION DE LA ViA UNICA DE EVALUACION

Congreso si no

TODOS 35.96% 64.04%
2006 24.24% 75.76%
2007 42.11% 57.89%
2008 45.83 54.17
2009 36.84 63.16

4 De estos 114 informes, uno de ellos pertenece a la titulacién de Psicologia, que en el RD
1393/2007 estd contenido también en la Rama de Ciencias de la Salud.
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Si se considera la evolucién de los datos por congresos (Tabla 2),
se observa que la via Unica se mantiene como una opcién minoritaria.

Si nos atenemos a los datos globales de la Tabla 3, se observa que la
opcién mayoritaria es un sistema de evaluacién formativa sustentado en dos
vias. En la evolucién de los datos hemos de destacar el aumento de sistemas de
evaluacién con 3 vias en 2009, y que la férmula con mds de 3 vias es residual.

TaBLA 3. NUMERO DE ViAS DE EVALUACION OFERTADAS

Congreso
NUmero de vias
Todos 2006 2007 2008 2009
1 35,96% 24.24% 42,11% 45,83% 36.84%
2 46,49% 63.64% 42,11% 41,67% 36.84%
3 15,79% 12.12% 10,53% 12,50% 23.68%
+3 1,75% 0% 5,26% 0% 2.63%

Respecto al empleo de pasarelas entre vias, se aprecia en los da-
tos obtenidos un avance gradual en los tres Gltimos afos, indicando un
componente del sistema de evaluacién que estd emergiendo.

TABLA 4. PASARELA ENTRE LAS VIAS DE EVALUACION

Congreso si no

TODOS 22,81% 77.19%
2006 18.18% 81.82%
2007 10.53% 89.47%
2008 20.83% 7917%
2009 34.21% 65.79%

C) CARACTERISTICAS DE LAS ViAS

En cuanto a la primera via, se aprecia que la aplicacién «procesual» es
la que concentra los mayores valores en los datos globales (Tabla 5), con una
presencia relevante en los dos Ultimos afios. Respecto a la segunda via (Tabla
6), encontramos que ésta justifica su presencia en el sistema de evaluacion en
razén de dar cabida a un examen final; ello se acrecienta en la tercera via (Tabla
7). La opcién «mixta» ocupa un lugar intermedio en la primera y segunda via.

TABLA 5. TiPO DE PRIMERA ViA DE EVALUACION OFERTADA

Tipo de via Cloniiee
Todos 2006 2007 2008 2009
Procesual 64,04% 66,67% | 26,32% | 75.00% | 73,68%
Mixta 32,46% 33,33% | 57,89% | 25,00% | 23,68%
Final 3,51% 0% 15,79% 0% 2,63%




TABLA 6. TIPO DE SEGUNDA ViA DE EVALUACION OFERTADA

) ’ Congreso
Tipo de via Todos 2006 2007 2008 2009
Final 5616% | 72,00% | 27,27% | 53,85% | 54,17%
Mixta 35,62% | 28,00% | 54,55% | 38,46% | 33,33%
Procesual 8,22% 0% 18,18% 7,69% | 12,50%

TABLA 7. TIPO DE TERCERA ViA DE EVALUACION OFERTADA

Tipo de via Congreso
Todos 2006 2007 2008 2009
Final 70,00% 100,00% | 66,67% 66,67% 60,00%
Procesual 15,00% 0% 33,33% 33,33% 10,00%
Mixta 15,00% 0% 0% 0% 30,00%

Los resultados acerca del cardcter «impuesto» o «negociado» de
las propuestas de vias de evaluacién, y respecto a su consideraciéon de
primera, segunda o tercera via (Tablas 8, 9 y 10), sefialan que la opcién
que prevalece sobre las demds es la «propuesta realizada por el profesor»
sin someterla a consenso con el alumnado. No obstante, se ha de tener
en cuenta que todos los informes que no hacian referencia explicita a
una negociaciéon de las vias con el alumnado, han sido registradas como
«propuestas realizadas por el profesor».

TABLA 8. PROPUESTA DEL PROFESORADO PARA LA PRIMERA ViA DE EVALUACION

) Congreso
Tipo de propuesta
Todos 2006 2007 2008 2009
Negociada 22,12% 27,27% 21,05% 16,67% 21,62%
Impuesta o no se especifica 77,88% 72,73% 78,95% 83,33% 78,38%

TABLA 9. PROPUESTA DEL PROFESORADO PARA LA SEGUNDA ViA DE EVALUACION

) Congreso
Tipo de propuesta
Todos 2006 2007 2008 2009
Negociada 12,50% 12,00% 18,18% 7,69% 14,29%
Impuesta o no se especifica 87,50% 88,00% 81,82% 92,31% 85,71%

TaBLA 10. PROPUESTA DEL PROFESORADO PARA LA TERCERA VIiA DE EVALUACION

Congreso
Tipo de propuesta
Todos 2006 2007 2008 2009
Negociada 10,53% 0% 33,33% 0% 14,29%
Impuesta o no se especifica 89,47% 100,00% | 66,67% 100,00% | 85,71%
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Los resultados del «cardcter de la evaluacién», cuando ésta es
aplicada como «autoevaluacién», «evaluacion compartida» o «heteroeva-
luacién», respecto a si son administradas como primera, segunda o tercera
via (Tablas 11, 12 y 13), indican que la «evaluacién compartida» ocupa el
lugar preferente de la primera opcién, mientras que la «heteroevaluacién»
muestra los valores mds altos en la segunda y tercera vias. Respecto al uso
de la «autoevaluaciény» en la primera via, se observa un aumento relevante
en los informes del Ultimo afo. Los valores conjuntos de «autoevaluaciéon» y
«compartida» de la primera via sefalan una asociacién que se caracteriza
por la participacién del alumnado en el proceso de evaluacién.

TABLA 11. AGENTES IMPLICADOS EN LA PRIMERA ViA DE EVALUACION

Congreso
Todos 2006 2007 2008 2009
Autoevaluacién 2,70% 3,03% 0% 4,55% 21,62%
Compartida 71,17% 72,73% 52,63% | 68,18% 78,38%
Heteroevaluacion 26,13% 24,24% 47,37% 27,27% 0%

TABLA 12. AGENTES IMPLICADOS EN LA SEGUNDA ViA DE EVALUACION

Congreso
Todos 2006 2007 2008 2009
Autoevaluacién 2,86% 0% 9,09% 8,33% 0%
Compartida 20,00% 8,00% 45,45% 16,67% 22,73%
Heteroevaluacién 77,14% 92,00% 45,45% 75,00% 77,27%

TABLA 13. AGENTES IMPLICADOS EN LA TERCERA ViA DE EVALUACION

Congreso
Todos 2006 2007 2008 2009
Autoevaluacién 0% 0% 0% 0% 0%
Compartida 27,78% 0% 0% 33,33% 44,44%
Heteroevaluacién 72,22% 100,00% | 100.00% | 66,67% 55,56%

Se observa en las Tablas 14, 15y 16 que los valores de la «evalua-

cién parcial con ponderacién» descienden desde la primera via hasta la
tercera. De manera reciproca, la calificacién «Onica» se muestra ascendente
en sus valores cuando disminuye la calificacion «parcial con ponderaciény,

comportédndose como opuestas.

TaBLA 14. CRITERIOS DE CALIFICACION DE LA PRIMERA VIA DE EVALUACION

Congreso
Todos 2006 2007 2008 2009
Unica 4,39% 3,03% 15,79% 0% 2,63%
Parcial sin ponderacién 8,77% 24,24% 5,26% 0% 2,63%
Parcial con ponderacién 86,84% 72,73% 78,95% 100,00% | 94,74%




TABLA 15. CRITERIOS DE CALIFICACION DE LA SEGUNDA ViA DE EVALUACION

Congreso
Todos 2006 2007 2008 2009
Unica 54,93% 68,00% | 50,00% 50,00% 56,52%
Parcial sin ponderacién 2,82% 0% 0% 8,33% 0%
Parcial con ponderacién 42,25% 32,00% | 50,00% 41,67% 43,48%

TABLA 16. CRITERIOS DE CALIFICACION DE LA TERCERA VIiA DE EVALUACION

Congreso
Todos 2006 2007 2008 2009
Unica 68,42% 100,00% | 50,00% 66,67% 60,00%
Parcial sin ponderacién 0% 0% 0% 0% 0%
Parcial con ponderacién 31,58% 0% 50,00% 33,33% 40,00%

El ndmero de «actividades de evaluacién» (tabla 17), se distribuye
entre 3, 4y 5 en un 64,91% de los informes de la primera via. Este nUmero
indica que se encontré una relacién ideal en el empleo de este nimero de
actividades de evaluacién. Por su parte, la segunda y tercera vias reducen
al minimo las actividades de evaluacién; de este modo, de los 71 informes
de la segunda via, el 53,52% se concentra en una sola actividad de eva-
luacién, y el 57,89% de los 19 informes que consideraron una tercera via.

TaBLA 17. NUMERO DE ACTIVIDADES DE EVALUACION SEGUN CADA ViA

NUmero de actividades de evaluacién

Via 1

Via 2

Via 3

8

w
[e2)

p

9

34

19

21
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Predomina ligeramente la ausencia de requisitos (Tabla 18) en las
vias propuestas en los informes, cuestion que se agudiza en las vias 2 y 3.

TABLA 18. REQUISITOS ESTABLECIDOS PARA CADA ViA DE EVALUACION. DATOS GENERALES

Requisitos Via 1 Via 2 Via 3
Si 48 20 2
No 54 45 13
No se especifica 12 6 3
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D) ESTABLECIMIENTO DE LAS ViAS

Los resultados del empleo de protocolo «formal» para el esta-

TABLA 19. FORMALIZACION DEL ESTABLECIMIENTO DE LAS VIiAS DE EVALUACION

blecimiento de las vias, apuntan con claridad a que el compromiso de
evaluacién con el alumnado se establece de manera «informal» (88.60%),
creciendo muy timidamente el compromiso «formal» en el Gltimo congreso.

Congreso
Tipo de protocolo
Todos 2006 2007 2008 2009
Formal 11,40% 11,76% 0% 8.33% 18,42%
Informal o no se especifica 88,60% 88,24% 100,00% | 91.67% 81,58%

El «momento del compromiso» de evaluacién de cada via pro-

TaBLA 20. MOMENTO DEL COMPROMISO EN LA PRIMERA ViA DE EVALUACION

puesta en las asignaturas segin se plantease como primera, segunda
o tercera via (Tablas 20, 21 y 22), sefala que prevalece el momento
«inicial» frente al resto.

Congreso
Todos 2006 2007 2008 2009
Inicial 67,54% 100,00% 26,32% 7917% 52,63%
Durante el proceso 5,26% 0% 5,26% 0% 13,16%
No se especifica 27,19% 0% 68,42% 20,83% 34,21%
TABLA 21. MOMENTO DEL COMPROMISO EN LA SEGUNDA ViA DE EVALUACION
Congreso
Todos 2006 2007 2008 2009
Inicial 60,56% 84,00% 0% 66,67% 60,87%
Durante el proceso 15,49% 16,00% 9,09% 0% 26,09%
No se especifica 23,94% 0% 90,91% 33,33% 13,04%
TABLA 22. MOMENTO DEL COMPROMISO EN LA TERCERA VIiA DE EVALUACION
Congreso
Todos 2006 2007 2008 2009
Inicial 68,42% 100,00% 0% 66,67% 70,00%
Durante el proceso 5,26% 0% 0% 0% 10,00%
No se especifica 26,32% 0, % 100,00% | 33,33% 20,00%




E) UTILIZACION DE RECURSOS VIRTUALES EN LA IMPLEMENTACION DEL
SISTEMA DE EVALUACION

Destaca el elevado nimero de casos (67.31 %) que no expresa en
sus informes el uso de las TIC. En cuanto a la evolucién de los datos en
razén del afo, éstos tienen un comportamiento irregular.

TABLA 23. INTEGRACION DE RECURSOS VIRTUALES EN LA APLICACION DEL SISTEMA DE EVALUACION

Congreso analizado Si utilizan estos recursos (%) e Wil s rec”f,”s
o no lo especifican (%)
TODOS 32,69 67.31
2006 11.76 88.24
2007 52.63 47.37
2008 29.17 70.83
2009 41.18 58.82
DISCUSION

Organizamos este apartado tomando de nuevo como referencia
las dimensiones de andlisis, para acotar con mayor precision la interpre-
tacién de los resultados.

IDENTIFICACION DE LOS INFORMES

Al estar conformada la Red por profesorado perteneciente a la Rama
de Ciencias Sociales y Juridicas, y mds especificamente vinculado al campo de
la educacién, parece aconsejable contrastar las soluciones que se vienen apli-
cando en campos propios de otras ramas de conocimiento, y ampliar el perfil
del profesorado de la Red en funcién de su vinculacién con otros émbitos de
conocimiento. Por Ultimo, parece aconsejable explicitar los afios de experiencia
docente de los autores de los informes para poder realizar prospecciones mds
pormenorizadas de los datos y disponer de més claves en su interpretacion.

ViAs DE EVALUACION

Los sistemas de evaluacién consideran en su mayoria (64%) el ofre-
cimiento de mds de una via. Este dato indica la superacién de la via Unica
como modelo de evaluacién y confirman que el sistema de evaluacién for-
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mativa se aleja de esta solucién. Respecto al nimero de vias, la doble via
es la més frecuente (46,49%). Sin embargo, merece atencién la emergencia
de modelos con 3 vias encontrada en 2009. Ello indica que el crecimiento
de las vias de opcionalidad constituye una respuesta del profesorado en un
sistema de evaluacién formativa.

El reducido porcentaje de empleo de «pasarelas» (22.81%) puede
estar motivado por que en el modelo de informe utilizado por la Red no
se recoge suficiente estructuracién en este sentido. No obstante se detecta
una avance de un 23,68% en el empleo de «pasarela» entre el 2007 y
2009, lo que coincide con el incremento de las opciones con tercera via
en ese mismo periodo. Parece que la «pasarela» adquiere una mayor
significacién cuanto mayor es el nGmero de vias, aunque la solucién de
3 vias se muestra como la frontera de lo que resulta manejable en un
sistema de evaluacién.

Ademds, en los futuros informes y para conocer la calidad de la «pasare-
la» en el sistema de evaluacién, seria aconsejable incluir criterios que discriminen
la direccionalidad de la «pasarela.» Estos criterios podrian ser: unidireccional
yendo de la opcién mds formativa o deseada por el profesor a las menos
formativas; y bidireccional, basada en la posibilidad de que el alumnado se
pudiera incorporar desde las opciones menos formativas a las més formativas.

CARACTERISTICAS DE LAS ViAS

Dados los resultados obtenidos en el desarrollo «procesual» de
la evaluacién en las diferentes vias y lo obtenido para la aplicacién
«final», todo indica que el desarrollo «procesual» es la férmula de
evaluacién por excelencia para el profesorado de la Red, pero, a su
vez, esta prevalencia influye poderosamente en cémo se interpreta la
aplicacién «final» con el empleo de un examen, cuando se contemplan
una segunda o tercera via. En este sentido, los resultados confirman lo
gue ya apuntamos en la introduccién: el peligro de que estas segundas
o terceras vias se devalten formativamente y se conviertan en vias re-
siduales. De ser asi, estamos ante un déficit ético en el planteamiento
de vias del sistema de evaluacién.

Debemos de reflexionar a la luz de los resultados del desarrollo
«mixto» de la via y preguntarnos qué motiva su aplicacién, y si ésta
obedece a un eclecticismo del profesorado que disefia la evaluacién o
a una relativizacién de la complementariedad entre lo procesual y lo
sumativo. Hemos de tener en cuenta que habitualmente lo procesual
suele descansar en la producciones colaborativas de aprendizaje y lo
sumativo se sustenta en la acreditacién individual del aprendizaje. En
este sentido, lo sumativo pierde su razén de ser si lo procesual alcanza
niveles de calidad en la discriminacién individual de las producciones
de aprendizaje. Para favorecer la valoracién procesual de estas pro-



ducciones es imprescindible hacer explicito los criterios de evaluaciéon
que permitan al alumnado tener claro qué niveles de calidad le son
requeridos en cada caso. En este sentido, se propone explorar el em-
pleo de ribricas con la participacién del alumnado como alternativa
que dé respuesta a esta problematica.

El predominio de lo «impuesto» frente a lo «negociado» en el
modo en que se concretan las vias puede estar relacionado con la obli-
gacién del profesorado de entregar sus programas con antelacién al
principio de curso. Por otra parte, la escasa presencia de lo «<negociado»
puede obedecer a que este aspecto no forme parte adn de la cultura de
evaluacién del profesorado, o a que el modelo de informe que se viene
empleando en la Red no demanda precisar este cardcter de las vias.
Un futuro modelo de informe que recogiese estas variables aportaré
mds indicadores de calidad para la valoracién formativa de las vias. La
toma de decisiones consensuada amplia el camino de la participacién
del alumnado en el proceso de E-A. Esta actividad dialégica implica
una alternativa diddctica con una proyeccién ética.

Si tomamos como referencia la implicacién del alumnado en la
evaluacion, los resultados nos avisan de la consolidaciéon de la calidad
formativa alcanzada por la primera via, que es la que aglutina mds
rasgos de la evaluacién formativa. Esta idea se refuerza con el hecho
de que la «evaluacién compartida» haya sido la més empleada en
esta via. A ello se suma que en 2009 la «autoevaluaciéon» adquiere un
crecimiento acusado, que unido a los resultados obtenidos en ese afo
por la «evaluacién compartida», sitGan al profesorado de la Red en un
claro compromiso con la participacién del alumnado en la evaluacién.
En paralelo, al analizar los resultados de las vias segunda y tercera se
constata un decaimiento de las alternativas de evaluacién que conside-
ran la participacién del alumnado a favor de una evaluacién tradicional
centrada en el profesor. Todo ello nos sitba frente al dilema de por qué
las alternativas de opcionalidad de los sistemas de evaluacién formativa
que venimos empleando han de perder su carécter formativo.

Cuando se analiza el tipo de calificacién (Unica, parcial sin pon-
deracién y parcial con ponderacién), de nuevo los resultados ponen en
evidencia la degradacién formativa de las vias segunda y tercera, en
las que la evaluacién Unica, predominante en estas dos vias (54,93%
y 68,42%), no da respuesta a la evaluacién para el aprendizaje. Esto
podria interpretarse como que parte de los sistemas de evaluacién for-
mativa que venimos empleando no acaban de transcender alguno de
los sesgos de la evaluacién tradicional.

Los resultados que arroja el andlisis del nimero de «actividades
de evaluacién» nos da una idea inicial de que la evaluacién formativa
es viable con un nimero moderado de actividades (3-5). Cabria pre-
guntarse por qué decae el nUmero de «actividades de evaluacién» en
las alternativas de opcionalidad frente a la primera via, ya que todas
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las vias forman parte de un sistema de evaluacién formativa. No cabe
otra respuesta que asumir que nuestras segundas y terceras vias no
son funcionalmente formativas en su totalidad. En cualquier caso, esta
valoracién cuantitativa resulta incompleta si no analizamos la variedad
de actividades de evaluacién y qué peso tienen en el aprendizaje y en
la calificacién; ademds, es preciso discriminar los requisitos que se
asocian a determinadas actividades de evaluacién, ya que éstos atri-
buyen una mayor importancia a la actividad a la que se vinculan. Es
discutible que el requisito suponga una mejora de la calidad del sistema
de la evaluacién formativa, porque aquel actéa como un filtiro objetivo
regulador de la incidencia de las diversas actividades de evaluacién en
el sistema de calificacién.

ESTABLECIMIENTO DE LAS ViAS

Dado el alto valor que arroja la ausencia de un protocolo «formal»
de evaluacién (88,60%), cabria preguntarse de nuevo si es debido a la
falta de estructuracién de variables que permitan discriminar este aspecto
en el informe anual. Un protocolo que no establezca compromiso formal
entre los agentes del proceso de E-A no garantiza consecuencias en la
organizacién diddctica. Otra interpretacién alternativa estaria sustentada
en qué tipo de pensamiento hay en el profesorado para que dé lugar a
esta alta coincidencia de ausencia de certificacién del compromiso.

Respecto al momento de establecer el compromiso con una
determinada via de evaluacién, es l6gico que el momento «inicial» sea
el més seguido, tal como muestran los resultados (67,54%), porque la
organizacién de las asignaturas requiere una concrecién previa de qué
alumnado estaré vinculado un tipo de actividades u otro. Los dos momen-
tos analizados (inicial y durante el proceso) no aparecen discriminados
de forma explicita en los informes, como lo reflejan los resultados del
porcentaje de informes que no han especificado este criterio relativo al
momento del compromiso. Al respecto, seria importante incluir indica-
dores especificos en el modelo de informe para el préximo curso, lo
que permitird tener un conocimiento mds preciso sobre este aspecto,
especialmente con referencia a las pasarelas, y si estos compromisos
durante el proceso obedecen o no al cambio de vias.

Uriizacion pe TIC

En cuanto al empleo de las TIC, es posible que los bajos porcenta-
jes encontrados en los informes obedezcan a que esta informacién no es
demandada de forma explicita en el modelo de informe. Las TIC son un
medio necesario para poder ofrecer al alumnado, con dificultades en el



seguimiento presencial de las asignaturas, vias de evaluacién con un desa-
rrollo procesual. De esta manera se abririan alternativas frente a las eva-
luaciones finalistas, las cuales siguen estando presentes en las segundas y
terceras vias de nuestros sistemas de evaluacién. Parece apropiado superar
el viejo concepto de las TIC como mero recurso para ser reconocido como
un camino para hacer viable el sistema de evaluacién formativa.

Tras este recorrido, se configura una radiografia-perfil de un miembro
de la Red, que podriamos describir como una profesora o profesor que: 1/
utiliza mds de una via de opcionalidad para organizar la evaluacién; 2/ que
establece una jerarquia para las vias, distinguiendo, implicitamente, entre
la via deseable (para el profesor) y la residual, secundaria o secundarias,
(también, para el profesor); 3/ que tiene cierto apego al examen; 4/ que
impone al alumnado las vias de opcionalidad; y 5/ que descansa la ads-
cripcién a las vias de evaluacién en un protocolo informal.

Desde luego y como mensaje de fondo: las vias de opcionalidad
para organizar la evaluaciéon pueden depender del cardcter presencial o no
presencial de la ensefanza, pero no deben renunciar al cardcter formativo
de cada una de las vias que constituyan el sistema de evaluacién y en las que
rija un principio ético.

CONCLUSIONES

1. El sistema de evaluacion formativa se ha caracterizado por ofrecer mds
de una via de evaluacién, aunque no todas las vias de opcionalidad
mantienen el mismo valor formativo y ético.

2. Las segundas y terceras vias de opcionalidad no acaban de trascender
los sesgos de la evaluacién tradicional, pues la evaluacién Unica
y finalista es la predominante en ellas. Ello seria subsanable por
medio de la potenciacién del uso de las TIC.

3. Los informes contienen dos visiones de la aplicacién del examen como
actividad de evaluacién; la primera, como Unica actividad de
evaluacién de la via; la segunda, formando parte de una via de
evaluacién junto con otras actividades que dan lugar a un conjunto
de calificaciones parciales. En el primer caso, se trata de una res-
puesta tradicional para evaluar el aprendizaje, mientras que en el
segundo caso se trata de una respuesta formativa que complementa
lo procesual con lo sumativo (via mixta).

4. El predominio de lo impuesto por el profesor en el modo en que se
establecen las vias de opcionalidad ha de ser valorado como un
déficit formativo del sistema de evaluacién, en tanto que el consenso
amplia el camino de la participacién del alumno y cumple con el
requerimiento ético.
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5. Se constata la ausencia de un protocolo formal en el establecimiento
de las vias de opcionalidad, lo cual no garantiza una organizacién
diddctica de la evaluacién.

6. El andlisis en profundidad de las alternativas de vias de opcionalidad
requiere integrar en el modelo de informe de la Red alguna de las
variables consideradas en este estudio.

Nota de agradecimiento: la experiencia aqui descrita ha sido
realizada gracias a la colaboracién del profesorado que ha venido
participando en los Congresos de la Red Nacional de Evaluacién For-
mativa y Compartida en la Ensefianza Universitaria durante el periodo
2006-2009.

Este estudio ha sido realizado en el marco del proyecto de in-
novacién docente Evaluacién formativa en la ensefianza universitaria:
incidencia formativa y ética de las alternativas de opcionalidad en la
evaluacién de las asignaturas, financiado por el Vicerrectorado de Pro-
fesorado y Calidad Docente de la Universidad de La Laguna, durante
el curso 2009-10.
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CAPITULO 2

PERCEPCION DEL ALUMNADO DE LAS DIMENSIONES
«PROCESO», «<APRENDIZAJE» Y «COMPROMISO» EN EL
MARCO DE LOS SISTEMAS DE EVALUACION FORMATIVA'

Francisco JIMENEZ JiMENEZ, Vicente NAVARRO ADELANTADO,
Patricia PINTOR Diaz y Roberto Souto SuArez

INTRODUCCION

Conocer cémo se genera el aprendizaje es remitirse directa-
mente a la evaluacién. Pero, ademds, para reconocer lo acaecido
durante el proceso es preciso alcanzar el valor formativo que encierra
la evaluacién (Brown y Glasner, 2003). Tomamos, pues, la evaluacién
formativa como concepto sustantivo sobre el cual entender la eva-
luacién. Nuestro interés se ha centrado en el desarrollo y mejora de
sistemas de evaluacién formativa en la ensefanza universitaria. En el
marco de desarrollo de un proyecto de innovacién?, se ha empleado
un proceso de investigacién-accién colaborativa dirigido a dotar de
un valor formativo a los sistemas de evaluacién que se han aplicado
en las asignaturas identificadas por el profesorado participante. Para
este fin se ha desarrollado un seminario durante la experiencia. La
valoracién de la incidencia de este proyecto en los agentes implicados
(profesorado y alumnado) se ha realizado a través de un autoinforme
semiestructurado, por parte del profesorado, y mediante un cuestio-
nario de opinién en el caso del alumnado. Ambas valoraciones nos
han permitido contrastar las percepciones de los agentes desde la
experiencia de evaluacién desarrollada.

! Publicado previamente en M.2 J. Cuéllar y J. O»Dwyer (coords.) (2013): Innovacién
en las ensefianzas universitarias: experiencias presentadas en las Ill Jornadas de Innovacién
Educativa de la Universidad de La Laguna, 145-160. Coleccién Documentos Congresua-
les/31. Servicio de Publicaciones de la Universidad de La Laguna (ISBN: 978-84-15287-88-9)

2 Esta experiencia se enmarca dentro del Proyecto de Innovacién Educativa «Desa-
rrollo y mejora de sistemas y métodos de evaluacién formativa y compartida en la ensefianza
universitaria» (curso 2010-2011), financiado por el Vicerrectorado de Calidad Institucional
e Innovacién Educativa de la Universidad de La Laguna. Este trabajo es producto de un
proyecto distinguido con un accésit en la primera edicién de los premios de Innovacién
Docente de la Universidad de La Laguna, convocados por el Vicerrectorado de Calidad
Institucional e Innovacién Educativa mediante resolucién de 19 de enero de 2012.
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Interpretamos la evaluacién formativa como aquel conjunto
de actividades de evaluacién que busca ofrecer informacién sobre la
marcha del proceso de ensefianza y aprendizaje mientras éste se lleva
a cabo, con el objeto de ser de utilidad a los agentes que participan en
él y hacer posible la orientacién del aprendizaje y la reorientaciéon de
la ensefianza. Este sistema de evaluacién se caracteriza por (Jiménez
y Navarro, 2008):

1) uso de procedimientos e instrumentos de evaluacién que permitan
obtener informacién de forma constante durante el proceso de
ensefianza-aprendizaje, para su reorientaciéon y mejora

2) mantener un flujo bidireccional constante de comunicacién profesor-
alumno con la informacién obtenida en las actividades de evalua-
cién, con el fin de orientar el aprendizaje

3) implicacién activa del alumnado en los procesos de evaluacién

4) organizar la evaluacién del aprendizaje a partir de una evaluacién inicial.

El sistema de evaluacién formativa, asociado a un enfoque de
evaluacién profunda (Sénchez, 2011), se justifica por ser de utilidad para
los agentes que participan en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Sin
embargo, aquél no esté exento de producir efectos no deseados o des-
ventajas que el propio alumnado ha venido declarando, y que han sido
recogidos en los informes de asignatura que se elaboran y analizan en la
Red Nacional de Evaluacién Formativa y Compartida (RNEFyC) desde su
creacién en 2005 (Lépez Pastor, 201 1). Nos preguntamos si algunas de las
ventajas del sistema de evaluaciéon formativa pueden llegar a convertirse
perniciosamente en obstdculos para su viabilidad; es decir, en desventajas
que alteren la utilidad que se pretende aportar a los agentes implicados. El
sistema de evaluacién formativa se muestra como una realidad compleja,
que requiere, entre otras cosas, que las iniciativas sean ajustadas a la
carga de créditos de cada asignatura y a la carga de trabajo que supone
para el alumnado y el profesorado; igualmente, exige que el alumnado
comprenda previomente los procedimientos y formas de organizacién que
trae consigo, y que las haga suyas con eficiencia.

Esta compleja realidad de la evaluacién formativa ha sido conside-
rada en el disefio del Ultimo modelo de cuestionario que se ha elaborado
en la Red Nacional de Evaluaciéon Formativa para el curso 2010-2011,
(pregunta 12, diecisiete items; pregunta 13, catorce items). De este modo,
reconocemos la presencia de tres dimensiones relativas a la evaluacion
formativa: proceso, aprendizaje, y compromiso.

— La dimensién «proceso» la interpretamos como un conjunto de iniciativas
que se desarrollan de manera continua para hacer viable el modelo,
facilitar la retroalimentacion individual o grupal y el seguimiento
del aprendizaje del alumnado.



— La dimensién «aprendizaje» alude a la asimilacién o dominio de conte-
nidos con relacién a su funcionalidad, significacién y utilidad, y la
organizacién de su valoracién.

— La dimensién «compromiso» la entendemos como la disposicién del
alumnado para implicarse, individual o grupalmente, ante las
propuestas académicas que se movilizan durante el desarrollo de
la asignatura (Moore, Walsh y Risquez, 2012, p. 140).

Con base a todo lo anterior, cuando se analizan las investiga-
ciones publicadas por profesores vinculados a la RNEFyC en el periodo
2005-2011, se observa como todas ellas guardan gran similitud al
senalar las principales ventajas e inconvenientes de los sistemas de
evaluacion formativa (Tablas 1y 2). Al fijar nuestra atencién en las
ventajas e inconvenientes desde el punto de vista del alumnado, en-
contramos en estos informes lo siguiente. Empezando por las ventajas
(Tabla 1), destacamos cémo el alumnado valora positivamente aspectos
relacionados directamente con el carécter procesual del aprendizaje,
tales como el desarrollo de un sistema de trabajo y evaluacién mds
continuo, que hace que el esfuerzo cotidiano se vea recompensado
en mayor medida que con los sistemas de evaluacién tradicionales.
También, los estudiantes reconocen un mayor seguimiento e interac-
cién profesor-alumno, asi como retroalimentacién, lo que permite una
mejor adaptacién a las necesidades del alumnado. Igualmente, éste
declara sentir que se reduce la incertidumbre, la ansiedad y el estrés
en el periodo de exdmenes.

Relacionado con el aprendizaje, el alumnado destaca su parti-
cipacién, su mayor motivacién, implicacién o protagonismo, una mayor
asimilacién y relevancia de los aprendizajes. El aprendizaje es significa-
tivo, de aplicacién a la préctica docente y més duradero, existiendo una
mayor conciencia de lo aprendido y desarrollando habilidades metacog-
nitivas o relacionadas con la adquisicién de competencias. El alumnado
especifico de las titulaciones de formacién del profesorado declara que
con este sistema aprende por propia experiencia. Las investigaciones
muestran cémo el alumnado destaca su mayor disposicién para impli-
carse, un mayor compromiso, y remarca una mayor responsabilidad y
autonomia (Tabla 1).

i
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TABLA 1. VENTAJAS ATRIBUIDAS DE LA EVALUACION FORMATIVA

Articulos

Aspectos

Dimensién
(2010)
Lépez

et al. (2007)
Pérez Puello
et al. (2008)

Sdanchez
(2010)
(2017)

et al. (2009)

Zaragoza

Vallés et al.

Buscd et al
Lépez (2008)

Navarro et al.
(2010)

Dindmica continua X X

Seguimiento, interaccién y
retroalimentacién

Adaptacién al alumnado X X X

Participacién.
Implicacién del alumnado. X X X X X X X
Protagonismo.

PROCESO

Menos incertidumbre,
ansiedad y estrés

Asimilacién y relevancia de
los aprendizajes

Aprendizaje significativo y
duradero

Desarrolla habilidades
metacognitivas

Adquisicién de habilidades
conducentes a competencias

APRENDIZAJE

Conciencia del aprendizaje X

Aprende por propia
experiencia

Motivacién X X X

Compromiso X X X

Autonomia X X X

Responsabilidad X X X x X

COMPROMISO

En cuanto a los inconvenientes (Tabla 2), estos guardan relacién,
fundamentalmente, con las dimensiones del proceso y del compromiso.

Relacionadas con la dimensiéon del proceso, destacan las dudas e
inseguridades que muestran los alumnos debido a que no estdn habituados
a trabajar y desenvolverse en este modelo de evaluacién. Esto se traduce
en distintos niveles de incertidumbre e incomodidad que reflejan la necesi-
dad de que se produzca el adecuado cambio de mentalidad. Asimismo, las
mayores dificultades organizativas que conlleva este sistema de evaluacion
respecto al tradicional hacen que cualquier desajuste, incoherencia o impre-



visién, tenga repercusién directa en el proceso. También hay que destacar
los problemas que se producen cuando se lleva a cabo un sistema de eva-
luacién como éste en grupos con un nimero elevado de alumnos.

Relacionadas con la dimensién del aprendizaje, concretamente
con la organizacién de su valoracion, estdn las dificultades que manifiestan
los alumnos a la hora de calificarse a si mismos y a sus companeros. El
alumnado no estd acostumbrado a las dindmicas que se generan en los
procedimientos de autoevaluacién y coevaluacién. Eso se traduce, entre
ofras cosas, en cierta propensién a confundir el tiempo y esfuerzo dedicados
a superar las actividades de evaluaciéon con la calidad de la produccién,
y a pensar que es suficiente con cumplir con los requisitos previos fijados
para aprobar y hacerlo con buena calificacién; también, se traduce en
el surgimiento de conflictos entre grupos. En algunos casos, se ponen en
evidencia los inconvenientes derivados del uso de una amplia variedad
de procedimientos e instrumentos de evaluacién.

Aun cuando algunos aspectos comentados en el parrafo anterior
también guardan relacién con la dimensién compromiso, en ella, ademds,
hay que destacar las resistencias iniciales del alumnado ante el modelo de
evaluacién formativa. Son debidas, principalmente, a las dificultades que
surgen ante una nueva forma de trabajar y a que conlleva romper con pos-
turas acomodaticias y pasivas ante el aprendizaje. Por Gltimo —aunque no
por ello es un inconveniente menor, sino justamente al contrario—, destaca el
problema de la mayor carga de trabajo que estos sistemas comportan para
el alumnado, lo cual coincide con lo que ocurre entre el profesorado.

TABLA 2. DESVENTAJAS ATRIBUIDAS DE LA EVALUACION FORMATIVA

Articulos
5 : : S : N
@ S_ | | | 2| B ~| 8| _| 23
=
o Aspectos 59 | B gg =SS <2 | B oA
€ 8o NS XS] > | NO | cO | g2 <
= ) & o™ N OES © N o = 5
[a) Zz o ]
2713 I R B IS
- (0] [}
0O | Dudas e inseguridades X X X X X
@ | Mayores dificultades
P P X X X
O organizativas
8 Grupos con un elevado
& b X X X X X
numero de alumnos
= =
& | Dificultades en la N « « « « «
f\il calificacién
O | Amplitud de
z rocedimientos e
w ! X
& | instrumentos de
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& | Resistencias iniciales del
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Este trabajo recoge los resultados de parte de los cuestionarios
aplicados al alumnado en 11 asignaturas de 4 titulaciones, que han sido
empleados en la RNEFyC (curso 2010-2011).

Las asignaturas que han servido de referencia para este estudio
han aplicado sistemas de evaluacién formativa con un cierto grado de
apertura, y coinciden en los siguientes aspectos: las asignaturas ofrecen
mdés de una via de evaluacién; siempre se emplea, al menos, una via pro-
cesual; en todos los casos una via de evaluacién prescinde de exdmenes
parciales o finales; el sistema de evaluacién ha sido presentado y nego-
ciado con el alumnado antes de comenzar el desarrollo de la asignatura;
se ofrece orientacién y feedback al alumnado sobre sus producciones de
aprendizaje, permitiendo mejorarlas antes de su valoracién definitiva; se
ha empleado un modelo de calificacién parcial ponderada, con al menos
tres actividades de evaluacién diferentes; y, por Gltimo, el alumnado se ha
implicado en la evaluacién del aprendizaje.

Finalmente, nos proponemos como obijetivo conocer la naturaleza
de las ventajas e inconvenientes atribuidos por el alumnado al sistema de
evaluacién formativa.

METODO
PARTICIPANTES

En esta experiencia han participado 6 profesores y 5 profesoras
pertenecientes a 3 departamentos y 587 alumnos de 11 asignaturas
impartidas en el curso 2010-11, de los que 350 cumplimentaron el
cuestionario. Este alumnado pertenecia a cuatro titulaciones: Pedagogia
(Asesoramiento y sistemas de apoyo a los centros educativos, optativa, 6
créditos), Maestro Especialidad en Educacién Fisica (Diddctica de la edu-
cacién fisica, troncal, 9 créditos; Aprendizaje y desarrollo motor, troncal,
6 créditos; Teoria y prdctica del acondicionamiento fisico, obligatoria, 6
créditos; Educacién fisica de base, obligatoria, 7,5 créditos; Expresién
corporal, optativa, é créditos; Iniciacién deportiva escolar, optativa, 6
créditos), Maestro Especialidad en Educaciéon Musical (Expresidn ritmica
y corporal, optativa, 4,5 créditos), y Maestro Especialidad en Educacién
Infantil (Desarrollo de la expresiéon musical y su didéctica, obligatoria, 6
créditos; Juegos motores y su didéctica, optativa, 4,5 créditos). El perfil
general del alumnado que ha cumplimentado el cuestionario ha sido,
mayoritariamente, femenino (Tabla 3)3.

3 Se ha de tener en cuenta que si bien el alumnado encuestado asciende a 350,
una pequefna parte de este alumnado no ha contestado a todos los items. Ello explica
que la frecuencia global de algunos de los items no alcance esa cifra. No obstante hemos
decido mostrar los datos identificativos disponibles.



TABLA 3. DATOS IDENTIFICATIVOS DEL ALUMNADO

Sexo N % Edad N % Estudios ya cursados N %
Hombre | 112 | 35,3 | 19y 20 110 | 32,1 | Bachiller 221 | 72,0
Mujer 205 | 64,7 | 21y 22 88 25,7 | Formacién profesional 65 21,2
Total 317 | 100 | 23y 24 69 20,1 | Diplomatura 15 4,9

25 > 76 22,2 | Licenciatura 6 2,0
Total 343 | 100 | Total 307 | 100

En el perfil académico, destaca que el alumnado estudiado que
constituye la muestra manifiesta un alto grado de compromiso en la asis-
tencia a clase (88,4% entre 75y el 100%) (Tabla 4). Este perfil acredita que
el alumnado que valora el sistema de evaluacién a través de las preguntas
analizadas ha experimentado la vivencia formativa en su totalidad.

TABLA 4. DATOS ACADEMICOS DEL ALUMNADO

Veces matriculado N % % aproximado de clases de la N %
en la asignatura asignatura a las que ha asistido

1 317 | 93,2 No he asistido a las clases 6 1,8
2 21 6,2 Menos del 25% 3 0,9
3 2 0,6 Entre 25 y 50% 8 2,4
Total 340 | 100 Entre 50 y 75% 21 6,4

Entre 75y 90% 108 32,8

Més del 90% 183 55,6

Total 329 100

INSTRUMENTO

Se ha utilizado el cuestionario aplicado por la RNEFyC, del cual se
toman dos preguntas (12 y 13), con formato tipo likert y con cinco niveles
(1: «Nada»; 2: «Poco»; 3: «Algo»; 4: «Bastante»; 5: «Mucho»).

CALIDAD DEL DATO

Se ha realizado un procedimiento de verificacién de los tépicos «ven-
tajas» e «<inconvenientes» correspondientes a las preguntas 12 y 13 (RNEFyC).
Para operar de manera obijetiva, todos los items pertenecientes a ambas pre-
guntas se agruparon en 3 dimensiones («proceso», «aprendizaje», y «compro-
mison), siguiendo constructos propios, y constatando que estas dimensiones,
aunque no son coincidentes en su concepcidn categorial, estaban implicitas
en anteriores autoinformes y contenidos de articulos firmados por miembros
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de la Red. Se ha aplicado una validacién de cada item de las preguntas 12
y 13, agrupando y comprobando su adecuacién categorial respecto a las 3
dimensiones propuestas. Estas dimensiones operadas han alcanzado una
fiabilidad interobservadores con un indice Kappa-Cohen (0.9), lo que se
considera elevado. La prueba ha sido realizada por 4 profesores expertos en
evaluacién formativa. Por otra parte, el cuestionario muestra una consistencia
inferna de 0,9 en el indice alfa de Crombach, para el bloque de los 17 ftems
de la pregunta 12, y de 0.72 para el bloque de 14 items de la pregunta 13.

RESULTADOS Y DISCUSION

Se presentan los resultados de las preguntas 12 y 13 del cuestio-
nario empleado en el presente curso en la RNEFyC.

TABLA 5. ASIGNACION DE LOS ITEM A LAS DIMENSIONES DE ANALISIS DE LA PREGUNTA 12 Y RESULTADOS

TEMS DIMENSIONES | N | Media | D
tipica
12.01. Ofrece alternativas a todos los estudiantes | aprendizaje 350 4,31 ,796
12.02. Hay un contrato previo, negociado y compromiso 350 | 403 1119
consensuado del sistema de evaluacién P ! !
c]j?e|01r30§3:§ t(:ﬁz’::gdo en el proceso, importancia oroceso 350 | 4,57 642
12.04. El estudiante realiza un aprendizaje activo | aprendizaje 350 | 4,59 ,611
lgl.gs.ofgﬁpvlgnfeo el trabajo en equipo de forma proceso 350 | 4,47 828
12.06. El alumno esté mds motivado, el proceso aorendizaie 350 | 440 790
de aprendizaje es mds motivador P I ! !
12.07. La calificacién es mds justa aprendizaje 350 | 4,41 ,796
;%)([)L?ag/\s;(;rlilrz:‘gelo académica (seguimiento B — 350 | 4,27 826
12.09. Permite aprendizajes funcionales aprendizaje 350 | 4,27 ,878
12.10. Genera aprendizajes significativos aprendizaje 350 | 4,37 764
12.11. Se aprende mucho més aprendizaje 350 | 4,43 ,761
12.12. Mejora la calidad de los trabajos exigidos | aprendizaje 350 | 4,30 771
12.13. Hay interrelacién entre teoria y préctica | aprendizaje 350 | 4,53 ,667
12.14. Evalta todos los aspectos posibles aprendizaje 350 | 4,33 ,762
12.15. Hay retroalimentacién y posibilidad de roceso 350 | 392 960
corregir errores en documentos y actividades P ! !
12.16. Se da un seguimiento més individualizado | proceso 350 | 3,89 ,960
12.17. Requiere mds responsabilidad compromiso 350 | 4,37 ,790




TABLA 6. ASIGNACION DE LOS ITEM A LAS DIMENSIONES DE ANALISIS DE LA PREGUNTA 13 Y RESULTADOS

ITEM DIMENSION | N | Media | D%
tipica

13.01. Exige una asistencia obligatoria y activa compromiso | 350 | 4,28 ,886
13.02. Tle’ne.unc dindmica de trabajo poco conocida, eEeme 350 | 2,29 1,402
falta de hébito
13.03. Exige continuidad compromiso | 350 | 4,50 ,618
13.04. Hay que comprenderlo previamente proceso 350 | 3,67 1,006
13.05. Exige un mayor esfuerzo compromiso | 350 | 3,88 ,981
13.06. Existe dificultad para trabajar en grupo compromiso | 350 | 2,44 1,175
13.07. Se puede acumular mucho trabajo al final proceso 350 | 2,76 1,267
13.08. Existe una desproporcién trabajo/créditos proceso 350 | 2,19 1,341
13.09. El proceso es mds complejoy, a veces, poco claro | proceso 350 | 2,02 1,228
13.10. Genera mseguqdad e incertidumbre, dudas BreEEsE 350 2,09 1153
sobre que hay que realizar
13.11. Es injusto frente a otros procesos de evaluacién | aprendizaje | 350 | 1,65 1,060
13.12. Las correcciones han sido poco claras aprendizaje | 350 | 1,67 1,199
13.13. La valoracién del trabajo es subjetiva aprendizaje | 350 | 1,95 1,297
13.14. Exige participar en mi propia evaluacién compremiso || 350 | 3,53 1,368
(autoevaluarse)

Como ya hemos apuntado, la discusién de las ventajas e inconvenientes
del sistema de evaluacion formativa se aborda considerando las dimensiones de
andlisis mediante los valores que residen en los items de las preguntas 12y 13
(Tablas 5y 6). Aun cuando la pregunta 12 parece recoger enunciados vincula-
dos a aspectos positivos, y que intuimos que la pregunta 13 alude a lo que ha
sido considerado en los documentos de la Red como requisitos, limitaciones y
desventajas, la estructura de las respuestas organizada en cinco niveles permite
una inferpretacién mds abierta. Por consiguiente, estas dimensiones se analizan
desde una perspectiva bipolar; es decir: con ventajas e inconvenientes potenciales.

ACERCA DE LA DIMENSION «PROCESO»

Las respuestas asociadas a la dimensién «proceso», que el alumnado
constata de manera destacada en el sistema de evaluacién, son las siguientes:
a) Trabajo diario (item 12.03 m = 4.57)

b) Trabajo colaborativo (item 12.05. m = 4,47)

c) Feedback con posibilidad de mejora (item 12.15. m = 3,92)
d) Tutela académica (item 12.08. m = 4,27)

e) Seguimiento individualizado (item 12.16. m = 3,89)
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Los aspectos b, c y d, vinculados a la dimensién «proceso» pueden
ser considerados como ventajas del sistema de evaluacién formativa, pues
coinciden con rasgos de este tipo de evaluacién. Los aspectos ¢ y d son
también destacados como ventajas por Lépez, Martinez y Julidn (2007) y
Zaragoza, Luis-Pascual y Manrique (2009). Los aspectos a y e tienen cardc-
ter de requisito para el desarrollo de un proceso de evaluacién formativa.
Estos mismos aspectos han sido sefialados como ventajas por Lépez Pastor
et al. (2007), y Buscd, Pintor, Martinez y Peire (2010).

Sin embargo, si analizamos los items de la pregunta 13 relaciona-
dos con la dimensién «proceso», nos encontramos con que el alumnado
percibe efectos no deseados relacionados con la complejidad y falta de
adaptacién al proceso:

a) Comprensién previa (item 13.04 m = 3,67)

b) Inseguridad e incertidumbre (item 13.10. m = 2,09)

c) Ausencia de hdbito (item 13.02. m = 2,29)

d) Complejidad y falta de claridad (item 13.09. m = 2,02)

y también con el exceso de trabajo de los sistemas de evaluacion
formativa recibidos:
a) Acumulacién del trabajo al final (item 13.07. m = 2,76)
b) Desproporcién trabajo/créditos (item 13.08. m = 2,19)

Estos resultados estdn sefalando la necesidad de clarificar y graduar
la complejidad del proceso de evaluacién para evitar la posible desorientacién
del alumnado. Los aspectos relacionados con complejidad y falta de adap-
tacién también han sido identificados por Lépez Pastor et al. (2007), Lépez
Pastor (2008), Zaragoza et al. (2009), Buscd et al. (2010), Vallés, Urefa, y
Ruiz (2011), y Sdnchez (2011). En este sentido, algunos estudios basados
en informes de la Red (Jiménez, Navarro, y Pintor, 2010) desvelan que los
sistemas de evaluacién formativa estdn organizdndose en torno a dos o mds
actividades de evaluacion (63,93%). Por consiguiente, de seguirse aumentando
el nUmero de actividades diferentes se puede estar dificultando la viabilidad
del sistema. Por su parte, hay unanimidad de todos los autores citados en las
tablas 1y 2 acerca de que la carga de trabajo y su desproporcién pueden
llegar a ser una desventaja si no se ajusta a la carga lectiva de la asignatura.

ACERCA DE LA DIMENSION «APRENDIZAJE»

La dimensién «aprendizaje» agrupa sus componentes en dos
grandes criterios: caracterizacién del aprendizaje, y evaluacién/califi-
cacién. En ambos criterios la constataciéon que hace el alumnado sobre
los enunciados propuestos sefiala indefectiblemente que el proceso de
aprendizaje se ve favorecido con el empleo de los sistemas de evaluacién
formativa sometidos a valoracién.



Las respuestas asociadas al criterio caracterizacién de la dimen-
sién «aprendizaje», que el alumnado constata de manera destacada en
el sistema de evaluacién, son las siguientes:

Caracterizacién del aprendizaje:

a) Aprendizaje activo (item 12.04. m = 4,59)

b) Interrelacién teoria y prdctica (item 12.13. m = 4,53)

c) Mayor aprendizaje (item 12.11. m = 4,43)

d) El alumno estd més motivado (item 12.06. m = 4,40)

e) Genera aprendizajes significativos (item 12.10. m = 4,37)

f) Ofrece vias alternativas (item 12.01. m = 4,31)

g) Mejora la calidad de los trabajos (item 12.12. m = 4,30)

h) Aprendizajes funcionales (item 12.09. m = 4,27)

Las respuestas asociadas al criterio evaluacién/calificacién de la
dimensién «aprendizaje», que el alumnado constata de manera destacada
en el sistema de evaluacién, son las siguientes:

a) Calificacién justa (item 12.07. m = 4.41)

b) Evalta todos los aspectos posibles (item 12.14. m = 4,33)**

c) Correcciones poco claras (item 13.12. m = 1,67)*

d) Injusto respecto a otros procesos de evaluacién (item 13.11. m = 1,65)*
e) Valoracién subjetiva del trabajo (item 13.13. m = 1,95)*

(*) la baja puntuacién de estos items enunciados en clave de desventaja,
cabe interpretarla como ventaja, lo cual se suma a los valores altos
que obtiene el resto de los enunciados de los item correspondientes
de la dimensién «aprendizaje.

(**) la amplitud del enunciado del item 12.14. conduce a la ambigUe-
dad y sus resultados han de ser tomados con cautela.

Los resultados de los dos criterios de esta dimensién ponen de
manifiesto que el aprendizaje se ha visto potenciado por el desarrollo
realizado de los sistemas de evaluaciéon formativa aplicados, y que
la calificaciéon refleja con mdés transparencia el proceso desarrollado.
Los items del criterio «caracterizacién del aprendizaje» aparecen recu-
rrentemente en los documentos y las investigaciones publicadas por
profesores vinculados a la Red, excepto el 12.01. Los items del criterio
«evaluacién/calificaciéon» no han sido considerados en los informes de
resultados de las tablas 1y 2.

ACERCA DE LA DIMENSION «COMPROMISO»

La dimensién «compromiso» agrupa sus componentes con menor
homogeneidad, por lo que resulta dificil identificar criterios de agrupacion
categorial dentro de ella. La constatacién que hace el alumnado sobre
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los enunciados propuestos sefiala que el compromiso en el aprendizaje

se ve favorecido con el empleo de los sistemas de evaluacion formativa.
Las respuestas asociadas a la dimensién «compromiso» constatan,

de manera destacada los siguientes aspectos en el sistema de evaluacion:

a) Continuidad (item 13.03. m = 4.50)

b) Mayor responsabilidad (item 12.17. m = 4,37)

c) Asistencia obligatoria y activa (item 13.01. m = 4,28)

d) Contrato previo, negociado y consensuado ... (item 12.02. m = 4,03)

e) Mayor esfuerzo (item 13.05. m = 3,88)

f) Participar en la propia evaluacién (item 13.14. m = 3,53)

g) Dificultad para trabajar en grupo (item 13.06. m = 2,44)

Resulta curioso advertir que el enunciado de los items de esta dimen-
siébn «compromiso», excepto el 12.17.y el 12.02., se plantea en términos
de exigencia, dificultad, carga y esfuerzo, lo que en algunos casos (items
13.05., 13.14.) coincide con inconvenientes que el alumnado atribuye al
sistema de evaluacién formativa, de acuerdo a la literatura recogida en
la tabla 2. No ocurre lo mismo con el item 13.01. que ha sido visto como
ventaja por el alumnado, tal y como se comprueba en la Tabla 1.

No obstante, si el profesorado se preguntase acerca de los items de
esta dimensién (excepto el 13.06.), se considerarian como «ventajas» del
sistema de evaluacién formativa. Por lo tanto, de nuevo volvemos a detectar
la necesidad de ajustar las demandas de respuesta académica del alum-
nado a las cargas lectivas de las asignaturas; ello concita otra vez la idea
de que el sistema de evaluacién formativa ha de ser viable o empezard a
generar efectos no deseados, especialmente para el alumnado. Este efecto
no deseado de aumento de cargas de trabajo ha venido siendo detectado,
en mayor o menor medida, en los informes iniciales de la Red.

En definitiva, el andlisis de las tres dimensiones sefialan que los sistemas
de evaluacién formativa aplicados han tenido un efecto favorable, reconocido
por el alumnado en la dimensién «aprendizaje», mientras que la dimension
«wcompromiso» muestra una ambivalencia respecto a la interpretacién como
«ventajas» e «inconvenientes» que pueda hacer el alumnado o el profesorado.
Respecto a la dimensién «proceso», nos encontramos, por una parte, que deja
entrever con claridad la coherencia de los sistemas de evaluacién formativa
aplicados, en tanto que el alumnado valora con puntuacién alta rasgos cons-
titutivos de evaluacién y algunos requisitos necesarios para su desarrollo; sin
embargo y por otro lado, también nos encontramos que el alumnado denuncia
cierta complejidad para comprender y adaptarse al proceso y una acumulacién
de trabajo que inevitablemente se va desplazando al final, provocado por las
dindmicas de los feedback procesuales con posibilidad de mejora. Esto Gltimo
podria evitarse si el profesorado estableciera fechas intermedias para valorar
los mejoras de las producciones de aprendizaje, sobre contenidos légicos lo
suficientemente unitarios, sin esperar al final del desarrollo de la asignatura.



CONCLUSIONES

El principio de utilidad para el alumnado del sistema de evaluacién
formativa se ve amenazado por los resultados obtenidos respecto al es-
fuerzo requerido y la complejidad percibida; por tanto, es preciso asegurar
la viabilidad de la evaluacién formativa a través del ajuste de la carga de
trabajo y de evitar caer en modelos excesivamente complejos.

El alumnado reconoce que los sistemas de evaluacién recibidos
han tenido una incidencia positiva respecto a la dimensién «aprendizaje»;
mientras, en las dimensiones «proceso» y «compromiso» hay aspectos que
requieren ser revisados para asegurar la viabilidad del sistema de evaluacion
formativa, como ocurre con las cargas de trabajo, el mayor compromiso o
responsabilidad requerida, y la participacién en la coevaluacién.
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CAPITULO 3

LA VOZ DEL ALUMNADO EN LA MEJORA DEL
SISTEMA DE EVALUACION FORMATIVA!

Vicente NAVARRO ADELANTADO, Roberto Souto SUARez, Francisco JIMENEZ JIMENEZ,
Victor HernANDEZ RivErO y Abraham Garcia FARINA

INTRODUCCION

La evaluacién deja una huella del paso del profesor por la en-
sefianza. Unas veces, esa huella solo aparece al final del proceso de
aprendizaje, otras veces tiene varias huellas durante el proceso, y las
menos de las veces surgen muchas huellas agrupadas por la senda del
aprendizaje y de la ensefianza. En nuestro caso, nos interesa esta Gltima
senda, y cémo el alumnado ha sabido entenderlas. Es nuestra idea de la
evaluacién formativa en el sistema de evaluacién: una oportunidad de
mejorar el aprendizaje y situarnos mds en los intereses del alumnado y
en la autenticidad de lo que aprende.

Este capitulo surge en el contexto de un Proyecto de Innovacién de
la Universidad de La Laguna, 2011-2012, denominado Viabilidad y valo-
racién de experiencias docentes mediante evaluacién con implicacién del
alumnado en el aprendizaje en el contexto de la mejora de los sistemas de
evaluacién formativa de la docencia universitaria. A su vez, este Proyecto
ha sido continuador del Proyecto inicial Desarrollo y mejora de sistemas y
métodos de evaluacién formativa y compartida en la ensefianza universitaria
(2010-2011). El Proyecto en el que se enmarca esta experiencia docente de
innovacién ha reunido a profesorado de nueve departamentos y nueve dreas
de conocimiento, que se organizan como grupo colaborativo en un seminario
permanente durante los dos cuatrimestres del curso 2011-2012. Su misién
es comprobar en qué aspectos del sistema de evaluacién obtienen mejoras
sus profesores y en qué grado estas mejoras corresponden a estrategias
formativas de evaluacién que se han implementado. Los profesores analizan
sus sistemas de evaluacién, partiendo del andlisis de una asignatura de su

! Publicado previamente en M.2 J. Cuéllar y J. O 'Dwyer (coords.) (2013): Innovacién en las
ensefianzas universitarias: experiencias presentadas en las Ill Jornadas de Innovacién Educativa de la
Universidad de La Laguna, 196-221. Coleccién Documentos Congresuales/31. Servicio de Publica-
ciones de la Universidad de La Laguna (ISBN: 978-84-15287-88-9)
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plan docente. Por su parte, se activa también un grupo de discusién para el
alumnado (Krueger, 1991), en cada cuatrimestre, con el que conocer cémo
percibe y atribuye éste las estrategias formativas de evaluacion. El trabajo
que presentamos corresponde al andlisis del primer cuatrimestre.

Vinculados con los objetivos del Proyecto 2011-2012, nos hemos
planteado conocer la visién del alumnado de su experiencia en la aplicacién
de sistemas de evaluacién formativa, los aspectos que son considerados
como ventajas e inconvenientes, y las atribuciones que realizan sobre ellas.

Este trabajo estd centrado en la vision del alumnado de la eva-
luacién formativa, lo que supone trascender esa opinién para mejorar el
sistema de evaluacién formativa (Fraile, 2010). No obstante, la voz del
alumnado es deficitaria en las publicaciones especificas (Hamodi y Lépez
Pastor, 2012; McDowel y Sambel, 2013). Ademds, se trata también de
convertir esto en una estrategia eficaz en la universidad (Moore, Walsh y Ris-
quez, 2012). Sin embargo, encontramos muchas dificultades en el camino
para asumir un tipo de evaluacién frente a otros, como es el pensamiento
o posicién paradigmdtica del profesor. Lépez Pastor (2000, p.39) los divide
entre racionalidad técnica y racionalidad préctica. Evidentemente, nada es
neutro en la labor docente, pero no debe verse como que la evaluacion
formativa es una férmula de eleccién individual del profesorado, porque
estamos inmersos en un cambio de la ensefianza superior, que comporta
estrategias metodolégicas y de evaluacién capaces de responder a las
competencias reguladas en los Grados (Decreto 55/2005, de estudios de
Grado, que alude a una formacién universitaria basada en competencias;
MEC, 2006, p.6). Simplificando esta cuestion del pensamiento del pro-
fesor, también cabe el perfil de un profesor pragmético que pugna por
acostumbrarse a los puntos de vista de los alumnos acerca de su actuacion
docente (Moore, Walsh y Risquez, 2012, p.19).

Otra cuestiéon que requiere de mds compromiso entre el profesorado
para avanzar en la mejora del sistema de evaluacién formativa, es hacerlo
a través de instrumentos que faciliten informacién profunda, no superficial.
Johnson (2000) advierte que el propio alumnado llega a darse cuenta y
responde superficialmente al ser preguntado con items convencionales
y con sentido institucional. Por consiguiente, ha de haber una relacién
positiva entre el sistema de evaluacién y la agudeza de los instrumentos
de diagnéstico, y el posterior compromiso de mejora.

Como vemos, las dificultades del cambio de rol del profesor univer-
sitario para cumplir con una evaluacién formativa son de gran calado, pues
afecta a la transformacién del modelo de ensefianza (Dochy, Segers y Dierick,
2002); igualmente, respecto a la tfransformacién de un profesor-transmisor de
contenidos a un profesor-guia formador (Biggs, 1999, 2005; Bretones, 2002,
2008; Brockbank y McGill, 2002; Brown & Dove, 1990; Brown y Glasner,
2010; Havnes & McDowell, 2007; Knigth, 2002; Santos, 1993). Por Gltimo,
debe caber una coherencia entre las declaraciones del alumnado y el disefio de
alternativas respecto a los procesos de ensefianza y aprendizaje. En el dmbito



universitario nacional, destaca la tarea desempefada por la Red Nacional
de Evaluaciéon Formativa y Compartida (RNEFC) (Lépez-Pastor, 2000, 2009;
Lopez, Castején, Sicilia, Navarro & Webb, 2011). Desde el punto de vista
docente, la evaluacién formativa constituye un sistema sostenido por «todo
proceso de evaluacién cuya finalidad principal es mejorar los procesos de
aprendizaje y ensefianza» (Lépez Pastor, 2009, p.35). Ello nos conduce a re-
conocer para la evaluacion formativa los siguientes criterios (Jiménez, Navarro
y Jiménez, 2001; Jiménez y Navarro, 2008): 1) integracién de la evaluacion
del aprendizaje y de la ensefanza; 2) implicaciéon activa del alumnado en
los procesos de evaluacién; 3) uso de instrumentos de evaluacién de forma
continua durante los procesos de ensefianza y de aprendizaje; 4) presencia
de un flujo bidireccional constante de comunicacién profesor-alumno respecto
a la informacién obtenida en las actividades de evaluacién; y 5) criterios de
evaluacién que convergen en el contenido de ensefianza.

No obstante, el cambio que pueda provenir de la reflexién del
profesorado a partir de los resultados obtenidos de la visién del alumnado
sobre la docencia recibida, parece entrafiar respuestas emocionales en el
profesorado que han de administrarse con cautela (Carson, 2001. cit. por
Moore et al. 2012: p. 21). Esta advertencia emocional de cémo los profesores
se enfrentan al cambio, la hemos percibido en el seminario colaborativo
y, a veces, muy vinculada al talante de cada profesor, segin su grado de
compromiso o credulidad con la viabilidad de la evaluacién formativa. Por
ello, no basta con esperar un cambio en los profesores con relacién a los
aspectos mejorables, sino trazar una estrategia de mejora en el tiempo con
prioridades y logros razonables que puedan ser alcanzados por éstos. Es
comprensible que la sinceridad de los estudiantes, cuando se manifiestan
criticamente, ha ser valorada, porque el interés se debe centrar siempre en
generar alternativas para la mejora y en asumir el hecho critico.

Por tanto, se trata de obtener la visiéon del alumnado y la atribucién
que realiza frente a la evaluacién que ha recibido y aprovechar esta visiéon
para mejorar el sistema de evaluacién de las asignaturas, reconduciéndolo
hacia una evaluaciéon con mayor carécter formativo. Para esta captacién de
opiniones del alumnado nos valemos de un procedimiento mixto cualitativo
(grupo de discusién) y cuantitativo (cuestionario), cuya unién aumenta su
capacidad reveladora del fenémeno de nuestro interés.

METODOLOGIA
Diseno
El objetivo y finalidad de este estudio justifica un disefio mixto cuan-
titativo-cualitativo. Se ha realizado un andlisis descriptivo de criterios por

categorias (con alto valor de implicacién préctica (Bisquerra, 2004), y de
andlisis de contenido (Flick, 2004; Martinez, 1998; Rodriguez-Gémez, Gil
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y Garcia-Jiménez, 1996), todo ello mediante un procedimiento deductivo
e inductivo; con el fin de proporcionar mayor objetividad, se triangularon
los datos obtenidos de las dos técnicas aplicadas.

PROCEDIMIENTO Y PARTICIPANTES

Se aplicaron dos técnicas de investigacién al final del primer cuatri-
mestre: un cuestionario estructurado (ver anexo |) y un grupo de discusion
(Krueger, 1991). Ambas técnicas contribuyeron a compensar las fortalezas
y debilidades derivadas de los estudios retrospectivos (Cohen y Manion,
2002; Bisquerra, 2004). El cuestionario, empleado por la RNEFC, estd
estructurado en tres dimensiones: sistema de evaluacién con 8 items,
metodologia empleada con 4 items, y valoracién general de la asignatu-
ra con 4 items. La dindmica del grupo de discusién, coordinada por dos
profesores del Proyecto, se organizé mediante un guion inicial, que atendia
a los criterios: ventajas, inconvenientes, coherencia y participacién.

Al final del primer cuatrimestre, 187 estudiantes de 5 asignaturas
cumplimentaron el cuestionario. Este alumnado pertenecia a cuatro titulacio-
nes: Grado de Maestro en Educacién Primaria (Ensefianza y Aprendizaje de
la Educacién Fisica - EAEF, obligatoria, 8 créditos) Maestro Especialidad en
Educacién Fisica (Juegos y Deportes Autéctonos - JDA, optativa, 6 créditos;
Iniciacién Deportiva Escolar, optativa, 6 créditos), Maestro Especialidad en
Educacién Infantil (Juegos motores y su diddctica - JMD, optativa, 4,5 créditos),
Grado de Fisioterapia (Fundamentos de Fisioterapia -FF, troncal, 6 créditos).
De estos estudiantes, 8 participaron en un grupo de discusién, seleccionados
al azar de entre el alumnado con asistencia regular a estas asignaturas.

Los instrumentos aplicados tratan de encontrar la percepcién y
atribuciones de la evaluacién recibida; vy, entre ellos, se cruzan los resul-
tados, con el propésito de obijetivarlos. En cuanto al grupo de discusién,
se grabé y transcribié la sesidén y sus narraciones fueron analizadas por
medio del programa ATLAS-ti (version 6.2) de andlisis cualitativo de da-
tos. Se siguieron los siguientes pasos: se realizd la transcripcién de las
narraciones del grupo de discusién; se definié la «unidad hermenedtica»
(«memos», con 30 categorias codificadas; «estructuras conceptuales», con
6 criterios: ventajas, inconvenientes, coherencia, abstraccién del concepto
de evaluacién formativa, mejoras para llevar a cabo, y exigencias de la
evaluacién formativa) (Tabla 1); y se seleccionaron los pasajes del texto,
asigndndose las correspondientes categorias y cédigos «memos». Por
Ultimo, se crearon informes («outputs»), que ayudaron al andlisis e inter-
pretaciéon de la informacién.

Siguiendo un procedimiento de triangulacién con los datos del
cuestionario, las categorias del grupo de discusién se muestran con
relacién a los items correspondientes del cuestionario de metodologias
y evaluaciéon de RNEFC (Tabla 1).



TABLA 1. TRIANGULACION ENTRE EL GRUPO DE DISCUSION Y EL CUESTIONARIO

P REGUNTAS /

formativa

‘ . FRECUENCIA
CRITERIOS CATEGORIAS CODIGO ITEMS
CUESTIONARIO | Y SUJETOS
Aplicacién de los conocimientos
R icod TACT | 12913 16/4]
Buen feedback 1BFE 12.8,15,16,20/7.2 /1
Uso de distintas actividades de 1DAE 1214 12/1]
evaluacién )
Uso de distintas modalidades
de evaluacién (Participacién de 1DME 12.14/10.1,2,3,4 [2/1]
v 1 ) agentes)
t
entdias Potenciacién del aprendizaje 1PEA | 12.04,9,10,11,20 (/1]
Potenciacién de la autonomia 1PLA 12.19 [1/1]
Trabajos de aplicaciéon como
rabajo de campo 1TAC 12.09 [1/1]
Valoracién general positiva 1VGP 15 [2/2]
Uso de varias vias de evaluacién 1VVE 12.01 n/m
Falta de claridad en la 13.4, 9, 10, 12,
S e ) 2FC1 | 43796 2/2]
Falta de experiencia previa 2FEP 12.17/13.2;4;10; 15 [4/2]
Falta de procedimientos
2 adecuados para la actividad 2FPD 12.02/1 [3/2]
Inconvenientes | dialégica (P-A)
Rechazo de la valoracién de los 2RVC 10.2 5/3]
compaferos (coevaluacién) :
Deficiente ejecucién y seguimiento 257G 12.05/13.6 [6/4]
de los trabajos grupales : :
3 Ausencia de coherencia 3ADC (/1
Coherencia Coherencia entre I_o 3PYA [2/2]
programado y aplicado
4 El consenso como punto de partida 4CPP 12.02/1 [1/1]
Abstroccion La evaluacién formativa como AECE /1]
cambio educativo
del concepto 1 loacion final
de evaluacion | 0 evaluacion final como parte AEFI [9.2,3,8] [1/1]
. . de la evaluacién formativa
ormativa
Evaluacién democrdtica 4EVD 12.02 [1/1]
Afadir la evaluacién del profesor
en el proceso SAEP [3/2]
Criterios explicitos para la valo-
racion de los aprendizajes 5CEY 13.9,12,13/9.6 [5/4]
Mejorar la actividad dialégica (P-A) | 5SMAD 12.02 /1 [1/1]
5 Mds feedback SMFE 12.8,15,16,20 /| 19 )
Mejoras a oor olon — T 13.12 /7.2
llevar a cabo elor planteamiento y conirol de | 5prc 12.05/13.6 12/2]
los trabajo grupales
Profundizar en la presencia de 5PVE 121 /1]
diversas vias de evaluacién :
Més recursos para el campo pro- 5RCP 5/5]
fesional (evaluacién auténtica)
Integrar las TIC 5TIC 11.8 [1/1]
6 Mayor responsabilidad del 6MRP 12.18 /1]
Exigencias de profesor :
la evaluacion | ;40 trabajo del profesor 6MTP [2/1]
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RESULTADOS

Para facilitar la comprensién, se organizan los resultados segin
los criterios anteriores, y se muestran los resultados relevantes, estable-
ciendo, en su caso, la presentacién de las dos fuentes de datos aportadas
desde ambas técnicas de investigacion:

e CRITERIO T: VENTAJAS

Categoria (1ACT): Aplicacién de los conocimientos teéricos (6/4)

«Otra cosa que yo quiero apuntar a favor de la evaluacién for-
mativa: como se valora tanto el proceso y es necesario que el alumno
sea mds participativo, eso favorece que el alumno interiorice mejor los
conocimientos. Al interiorizarlos mejor, es lo que decia S. de la aplica-
cién del conocimiento, es decir: el profesor te da en determinadas clases
magistrales un conocimiento teérico y el alumno puede aplicarlo, porque
ya lo ha interiorizado, ya lo ha trabajado, porque ya lo ha vivenciado.
Entonces es algo que yo valoro muy positivamente» (#6-JMD).

TABLA 2. RESULTADOS DE LAS PREGUNTAS 12.9 v 12.13 DEL CUESTIONARIO

ftems Nada Poco Algo Bastante Mucho
P 12.9 Permite aprendizajes funcionales
(n=176) - | 23 | 233 | 420 | 284
P12.13 Hay interrelacién entre teoria y préctica
(n=177) 06 | 23 | 74 | 403 | 477

Categoria (1BFE): Buen Feeback (1/1)

«Y otra cosa que me gusté mucho de la asignatura, que me
gustaria destacar, es que muchos profesores mandan un trabajo y
ese trabajo ya se acabd, ya tienes una nota. A ver, nosotros estamos
aprendiendo y nosotros teniamos que hacer un trabajo y aprender
de los errores que tuvimos, dédndosenos la oportunidad de poder
realizar el trabajo de nuevo. Eso es una cosa que nos gusté mucho
del profesor, porque nos daba la oportunidad de que nosotros rea-
lizdramos los trabajos y después en el portafolios final es donde
tenfiamos que ponerlo todo. Y nos evaluaba. Nosotros tenfamos
que ser constantes. Como estamos en una evaluacién continua,
teniamos que hacerle las tareas dia por dia pero después teniamos
la oportunidad de poder mejorar» (#7-1DE).



TABLA 3. RESULTADOS DE LAS PREGUNTAS 12.8; 12.15 v 12.16 DEL CUESTIONARIO

ftems Nada | Poco Algo Bastante Mucho

P12.8 Mejora la tutela académica (Seguimiento y ayuda al alumno)

(n=177) - | 63 | 188 438 | 284
Hay retroalimentacién y posibilidad de corregir errores en

p ]—217]65 documentos y actividades

(n=176) 1 | 80 | 216 | 278 | 875

P12.16 Se da un seguimiento mds individualizado

(n=176) 06 | 170 | 801 | 381,83 | 170

Categoria (1DAE): Uso de distintas actividades de evaluacion (2/1)
«El profesor puede valorar a través de los diferentes ejercicios, de
la implicacién en el aula, de los foros, de muchas cosas...; todo eso suma

una cantidad de actividades que puede valorar (#1-JDA).

TABLA 4. RESULTADOS DE LA PREGUNTA 12.14 DEL CUESTIONARIO

ftems Nada Poco Algo Bastante Mucho
12.14 Evalta todos los aspectos posibles
(n=176) - | 34 | 182 | 438 | 335

Categoria (1DME): Uso de distintas modalidades de evaluacién (Partici-
pacién de agentes) (2/1)

«[...] hemos probado todos los tipos de evaluacién entre nosotros
y con los profesores: hemos probado la autoevaluacién, métodos de
clase més directivos, hemos hecho coevaluacion (que nos ha enriquecido
muchisimo porque no es lo mismo la perspectiva del profesor, que ya
sabe, que el de tu compafiero que te evalta como una tercera persona
fuera de la actividad), etc.» (#5-EAEF).

TABLA 5. RESULTADOS DE LAS PREGUNTAS 12.14; 10.1; 10.2; 10.3 v 10.4 DEL CUESTIONARIO

ftems Nada Poco Algo Bastante Mucho
P12.14 Evalta todos los aspectos posibles
(n=176) - [ 34 [ 182 [ 438 | 33,5
P 10.1 Los alumnos realizan una evaluacién de su propio trabajo (autoevaluacion)
(n=176) | si69,3 | No 27,3
P10.2 Los alumnos evaltan los trabajos de sus compaferos (coevaluacién)
(n=176) [ si51, | No 44,9
P10.3 La calificacién final es consensuada entre el profesor y el alumno (calificacién dialogada)
(n=176) | 'si 23,3 [ No 59,1
(:=1]O72) Los propios alumnos emitian una calificacién de manera justificada (autocalificacién)
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Categoria (1PEA): Potenciacién del aprendizaje (1/1)

«Yo creo que la evaluacién formativa beneficia el aprendizaje del
alumnado...» (#6-JMD).

TABLA 6. RESULTADOS DE LAS PREGUNTAS 12.4; 12.9; 12.10; 12.11 v 12.20 DEL CUESTIONARIO

ftems Nada Poco Algo Bastante Mucho
P12.4 El estudiante realiza un aprendizaje activo
(n=176) - | v | 63 | 432 | 48,3
P12.9 Permite aprendizajes funcionales
(n=176) - | 23 | 233 | 420 | 28,4
P12.10 Genera aprendizajes significativos
(n=176) - ] 23 | 125 | 455 | 38,1
P12.11 Se aprende mucho mdés
(n=176) - 1] 97 T 466 | 41,5
P 12.20 El estudiante es més consciente de su aprendizaje
(n=176) - | 28 [ 127 [ 500 | 31,7

Categoria (1PLA): Potenciacién de la autonomia (1/1)
«Yo creo que en cuanto a autonomia, la evaluacién formativa
beneficia que el propio alumno forme su propio conocimiento, que sea

mds participativo» (#6-JMD).

TABLA 7. RESULTADOS DE LA PREGUNTA 12.19 DEL CUESTIONARIO

items Nada | Poco Algo Bastante Mucho
P12.19 El aprendizaje es mds auténomo
(n=176) 07 | 70 | 204 | 437 | 239

Categoria (1TAC): Trabajos de aplicacién como trabajos de campo (1/1)

«[...] nos han hecho hacer trabajos de campo, que son trabajos
de investigacién. Entonces estos trabajos llevan un compromiso mds en
grupo, porque 0 investigas algo y todo el trabajo va sobre eso y no sobre
hacer uno un punto, una cosa; otro, otro punto, otra» (#7-IDE).

TABLA 8. RESULTADOS DE LA PREGUNTA 12.9 DEL CUESTIONARIO

ftems Nada Poco Algo Bastante Mucho
P12.9 Permite aprendizajes funcionales
(n=176) - [ 23 ] 233 | 420 | 284

Categoria (1VGP): Valoracién general positiva (2/2)

«Tanto la coordinacién como el sistema gradual de evaluacién que
nos han puesto para nosotros han estado muy bien» (#5-EAEF).



TABLA 9. RESULTADOS DE LA PREGUNTA 15 DEL CUESTIONARIO

Items Nada Poco Algo Bastante Mucho
P15 Senala la satisfaccion global en relacién con la evaluacién de la asignatura
(n=176) - g | n9 | 574 | 26,1

Categoria (1VVE): Uso de varias vias de evaluaciéon (1/1)

«En esta asignatura me parece que lo han hecho muy bien. Primero
porque quienes llegaron al porcentaije, hicieron la opcién A de examen total-
mente prdctico. Quienes estaban balancedndose entre un 70 o un 80% pues
concertaron entrevistas porque se tenia que presentar a la opcién B, que era
préctica, mds una parte de teorfa y una entrevista personal. Que me parece a
mi que les garantiza a ellos un método de evaluacién que no han podido tener
en clase porque los alumnos no han podido asistir o lo que fuera; al entrevistarlo
a ellos se cercioran si el alumno tiene interés, si ha trabajado...» (#5-EAEF).

TaBLA 10. RESULTADOS DE LA PREGUNTA 12.1 DEL CUESTIONARIO

ftems Nada Poco Algo Bastante Mucho
P12.1 Ofrece alternativas a todos los estudiantes
(n=176) 110 [ 23 | 170 | 449 | 324

* CRITERIO 2: INCONVENIENTES

Categoria (2FCl): Falta de claridad en la informacién (criterios de
evaluacién) (2/2)

«No se nos proporcionaron ejemplos claros de los criterios que
se iban a seguir en la asignaturax» (#2-FF).

TABLA 11. RESULTADOS DE LAS PREGUNTAS 13.4; 13.9; 13.10; 13.12; 13.13 Y 9.6 DEL CUESTIONARIO
ftems Nada Poco Algo Bastante Mucho

P 13.4 | Hay que comprenderlo previamente

(n=176) | 23 | 159 | 295 [ 381 | 10,8

P 13.9 | El proceso de calificacién es més complejo y, a veces, poco claro

(n=176) | 318 | 256 | 273 | 108 | 2,3

P 13.10 | Genera inseguridad e incertidumbre, dudas sobre qué hay que realizar

(n=176) | 240 | 343 | 234 | 143 | 2,3

P 13.12 | Las correcciones han sido poco claras

(n=176) | 489 | 295 | 102 | 74 | 3

P 13.13 | La valoracién del trabajo es subjetiva

(n=176) | 394 | 286 | 160 | 57 | 3,4
P96 El sistemay los criterios de calificacion se explican al principio de la asignatura'y son conocidos

(n=176) si949 | No 2,8
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Categoria (2FEP): Falta de experiencia previa (4/2)

«Nosotros venimos de un sistema educativo en la que se nos ha
educado de una manera en la que el profesor es autoritario completa-
mente, es decir no podemos pasar de estar ocho afios o diez afos de
educacién con un sistema autoritario (en el que no tenemos voz, en el
gue nuestra participacién no vale, nuestras ideas no son importantes para
la mejora de la asignatura) a que de repente llegue un profesor y nos
diga: ahora tienen libertad absoluta; ahora se buscan el contenido, ahora
ustedes van a plantear una idea..., porque no se nos ha preparado para
eso, sino para todo lo contrario» (#6-JMD).

«Venimos desde una perspectiva directiva; hemos estado pasivos
desde hace tiempo, es decir, clases magistrales y nosotros reproducimos
en el examen, aprobamos y listo, no se nos cuestiona si tenemos los
aprendizajes o no. El problema no es solo nuestro, sino también de los
profesores...» (#8-IDE).

TABLA 12. RESULTADOS DE LAS PREGUNTAS 12.17; 13.2; 13.4; 13.10 v 13.15 DEL CUESTIONARIO

ftems Nada Poco Algo Bastante Mucho
P12.17 Requiere mds responsabilidad
(n=176) ] | 4,0 | 13,1 | 46,6 | 0
P13.2 Tiene una dindmica de trabajo poco conocida, falta de hébito
(n=176) | 944 | 31,8 | 22,2 | 8,0 | 63
P13.4 Hay que comprenderlo previamente
0=176) | 93 | 159 | 295 | asn | 0.8
P13.10 Genera inseguridad e incertidumbre, dudas sobre qué hay que realizar
(n=176) 24,0 | 34,3 | 23,4 | 14,3 | 23
P13.15 Falta de costumbre en el alumnado
(n=176) 19,7 | 23,2 | 33,1 | 155 | 4.2

Categoria (2FPD): Falta de procedimientos adecuados para la actividad
dialégica (3/2)

«La educacién deberia basarse en ese consenso. El propio consen-
so es la base de la educacién. Si no hay consenso, si no hay interlocucién
entre el docente y el alumno, eso no es educacién. Eso es otra cosa. Desde
luego eso no es. Y en el caso que se estaba comentando, en esta materia
si que es verdad que no hubo un guion de docencia muy cerrado, pero
tampoco dio la sensacién de que el profesor abriera un debate justo
antes de empezar el curso para ver qué podiamos enfocar con mayor
importancia y qué no. Y eso seria uno de los puntos a tratar» (#2-FF).



TABLA 13. RESULTADOS DE LAS PREGUNTAS 12.2 Y 1 DEL CUESTIONARIO

ftems Nada Poco Algo Bastante Mucho
P12.2 Hay un contrato previo, negociado y consensuado del sistema de evaluacién
m=176) | 1,4 | 80 | 260 | 239 | 18,2
P ¢Se ha negociado el programa de la asignatura al comienzo de curso?
m176) | 170 | 102 | 193 | 278 | 13,1

Categoria (2RVC): Rechazo de la valoracién de los companeros
(coevaluacién) (5/3)

«No debemos partir de los ideales; debemos partir de la realidad y
que 10 vas a valorar a tu compafiero segin te caiga, seglin sea tu amigo o
no lo sea y eso lo tiene que tener en cuenta el profesor,... que muy bonito
es el ideal, que todos somos maduros, que todos somos profesionales y
eso lo va a hacer una clase de treinta personas y eso te lo va a hacer 6
personas; el resto se van a evaluar en cuanto a...» (#6-JMD).

TABLA 14. RESULTADOS DE LA PREGUNTA 10.2 DEL CUESTIONARIO

ftems
P 10.2 Los alumnos evaltan el trabajo de sus compareros (coevaluacién)
(n=176) Si No

51,1 44,9

Categoria (2STG): Deficiente ejecucion y seguimiento de los trabajos
grupales (6/4)

«Uno de los mayores inconvenientes que yo he visto es el trabajo
grupal. En las carreras de letras, especialmente en Magisterio, creo que es
importante que nos pongan a trabajar en grupo ya que luego en el dmbito
profesional vamos a trabajar multidisciplinarmente. Y en los trabajos en grupo
no me parecen bien como se estdn llevando las evaluaciones. Cuando nos
mandan a realizar un trabajo, generalmente los alumnos estamos pecando
de poca responsabilidad, es decir, estamos dividiendo por partes el trabajo
y son partes independientes: él hace la parte A; yo hago la parte By él, el
punto C. El que hace el punto C, si todavia tiene algo de responsabilidad,
hace el trabajo de todos, mira a ver si no se repiten contenidos y demés, pero
generalmente los trabajos son partes individuales que luego se han juntado.
No me gusta la manera de trabajo en grupo, porque no se estd sacando los
beneficios que se deberia al trabajo grupal. Quizds haciendo un seminario
en tutorias, juntando a los grupos y dando los contenidos del trabajo y que
lo defienden delante los demds, se sacaria mayor beneficio y el profesor
sabria si los alumnos han participado, si tienen conocimientos generales del
contenido de la materia... Tal y como yo veo los trabajos grupales no se estén
llevando de manera adecuada. [...] En esta asignatura y en ofras, en que
sélo se evalta el proceso y no el producto final, conllevan trabajo grupal y
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muchas veces el profesor no sabe si el alumno sabe. Yo, si estoy dividiendo
el trabajo, me estoy perdiendo partes del proceso de aprendizaje. Muchas
veces es un «corta y pega» de los puntos. Y si alguien lo lee con detenimiento
verd cémo hay cosas en que se repite informacién. Hay poca responsabilidad
del alumnado y poca responsabilidad de control del profesorado de ver que
cada miembro del grupo tiene un conocimiento general del contenido que se
esté tratando. No es que esté mal trabajar en grupo, es necesario trabajar en
grupo, sino que la manera de evaluar ha de variar porque de esta manera
no se sabe si el alumno ha adquirido un conocimiento» (#6-JMD).

TABLA 15. RESULTADOS DE LAS PREGUNTAS 12.5 ¥ 13.6 DEL CUESTIONARIO

ftems Nada Poco Algo Bastante Mucho
P12.5 Se plantea el trabajo en equipo de forma colaborativa
0=176) | 06 | 17 | 108 | 381 | 47,4
13.6 Existe dificultad para trabajar en grupo
=176) | 199 | 295 | 295 | 97 | 9,7

o CRITERIO3: COHERENCIA

Categoria (3PYA): Coherencia entre lo programado y aplicado (2/2)

«En la asignatura por la que vengo yo, el profesor nos informé a prin-
cipios de curso que fbamos a hacer otro tipo de evaluacién, es decir, a partir de
portafolios, trabajos de investigacién, etc. Entonces yo pensé que seria un tipo
de profesor no de clases magistrales, que no dejaba opinar a los alumnos, que
no daba pie a debate, sino todo lo contrario, que potenciaria la participacién
profesor-alumno y todo ese tema de la evaluacién formativa. Entonces él se
correspondié con eso: él nos dejaba infervenir en clase, hicimos debates...;
entonces existié coherencia entre lo que él propuso y lo que sucedié» (#8-IDE).

* CRITERIO 4: ABSTRACCION DEL CONCEPTO DE EVALUACION FORMATIVA

Categoria (4CPP): El consenso como punto de partida (1/1)

«Claro que hay un programa que el profesor tiene que seguir
pero en su caso él nos comenté si estdbamos de acuerdo con el progra-
ma y si podriamos cambiar algo. Nos dejé elegir desde el primer dia.
Recuerdo que para la gente que no iba a clase, como que les dio otra
oportunidad, lo hizo de otra manera.... Y nos lo comenté a nosotros
qgue ibamos siempre a clase: si nos parecia justo. Y en todo momento
él estaba preocupado por nosotros» (#7-1DE).



TABLA 16. RESULTADOS DE LAS PREGUNTAS 12.2 Y 1 DEL CUESTIONARIO

ftems Nada Poco Algo Bastante Mucho
P12.2 Hay un contrato previo, negociado y consensuado del sistema de evaluacion
(n=176) 14 | 80 | 260 [ 239 | 18,2
P1 2Se ha negociado el programa de la asignatura al comienzo de curso?
(n 176) 170 | 102 | 193 | 278 | 13,1

Categoria (4EFl): La evaluacién final como parte de la evalua-

cién formativa (1/1)

«También creo que se puede aprender de una evaluacién final,

es decir, todo depende de como se nos llegue la materia, de cémo se

nos llegue el contenido, de cédmo el profesor la trabaje, de cémo se
trabaje en el aula...» (#6-JMD).

TABLA 17. RESULTADOS DE LAS PREGUNTAS 9.2; 9.3 Y 9.8 DEL CUESTIONARIO

ftems
b9 La calificacién final proviene del examen final y algtn trabajo individual.
(n 176) Si No
14,8 81,3
La calificacién proviene del examen final y otros instrumentos (cuadernos, recensiones,
P 9.3 | trabajos en grupo, etc.)
45,5 52,8
A pesar de realizar diferentes trabajos teérico-prdcticos, el examen tenia un peso
P 9.8 | definitivo en la nota final (si no se superaba el examen no se superaba la asignatura)
(n 176) Si No
5,7 88,6

Categoria (4EVD): Evaluacién democrética (1/1)

«Una de las cosas mds importantes que se ve en la evaluacion formativa
es que estamos hablando de actitudes democrdticas, una actitud donde 16 no
eres el que todo lo sabe, sino que quieres saber su opinién. Ahi estd lo bueno
de llegar y preguntar a los alumnos: écémo lo ven?; équé te ha parecido?,
2has aprendido...2 o lo llames como lo llames. Vas con un compariero y le
dices: 2qué te ha parecido esto?; pues yo creo que si o yo creo que no. Es
vivenciar esas cosas para decir, vamos a mejorar. Y esa es la férmula. Eso es
lo que pretendemos todos, quizds seamos nosotros que seremos profesores lo
que lo tengamos interiorizado. Tenemos que conseguir ese objetivo en nues-
tros alumnos de futuro, y los que lo hemos vivenciado con algunos profesores
sabemos lo importante que es. Entonces, una de las cosas importantes es que
ellos no tienen la verdad absoluta sino que ellos de nosotros también estdn
aprendiendo. Es la base de la persona, ser democrético, no como antes, el
profesor era el que mandaba...» (#4-JDA).
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TABLA 18. RESULTADOS DE LA PREGUNTA 12.2 DEL CUESTIONARIO

ftems Nada | Poco Algo Bastante Mucho
P12.2 Hay un contrato previo, negociado y consensuado del sistema de evaluacion
m176) [ 1,4 | 80 | 260 | 239 | 18,2

e CRITERIO 5: MEJORAS A LLEVAR A CABO

Categoria (5AEP): Aradir la evaluaciéon del profesor en el proceso (3/2)

«Yo creo que hay que afadir la evaluacién del profesorado como
producto también del propio proceso educativo. No solo hay que ver la
evaluacién del alumno, sino si el profesor llega al alumno. Si no hay ese
feedback, el profesor no puede mejorar su proceso de ensefianza hacia los
discentes. Tiene que haber comunicacién y darle la misma importancia. Que
el alumnado no sienta que es una cosa al final de curso, que me van a fener
mania..., que evidentemente tiene que ser andénima pero que el profesor
reciba esa alimentacién porque no sabe si estd llegando. Hay que valorar
las dos evaluaciones para que el proceso en general vaya bien» (#1-JDA).

Categoria (2FCI): Falta de claridad en la informacién (criterios de
evaluacién) (2/2)

«No se nos proporcionaron ejemplos claros de los criterios que
se iban a seguir en la asignatura» (#2-FF).

TABLA 19. RESULTADOS DE LAS PREGUNTAS 13.4; 13.9; 13.10; 13.12; 13.13 v 9.6 DEL CUESTIONARIO

Nada Poco Algo Bastante

P13.4 Hay que comprenderlo previamente

(nh=176) [ 2,3  [159 1295 38,1 [ 10,8

El proceso de calificaciéon es mds complejo y, a veces, poco claro

273 [10,8 [ 2,3

Genera inseguridad e incertidumbre, dudas sobre qué hay que realizar
23,4 | 14,3 [ 23

Las correcciones han sido poco claras

102 |74 [ 1

La valoracién del trabajo es subjetiva

160 |57 | 3,4

El sistemay los criterios de calificacién se explican al principio de la asignatura y son conocidos
No 2,8

Categoria (5MAD): Mejorar la actividad dialégica (P-A) (1/1)

«[...] pienso que la educacién es la base de todo, tiene que ser
un trabajo bilateral, tanto con los profesores, tratar de renovarse, de
consensuar con los alumnos. Los alumnos deben dejar de estar a la



defensiva y de aprender a dialogar con los profesores. Para mi deberia
ser un tema bilateral» (#5-EAEF).

TaBLA 20. RESULTADOS DE LAS PREGUNTAS 12.2 v 1 DEL CUESTIONARIO

ftems Nada Poco Algo Bastante Mucho
P 122 Hay un contrato previo, negociado y consensuado del sistema de evaluacién
(n=176) 1,4 | 80 | 261 23,9 18,2
P 2Se ha negociado el programa de la asignatura al comienzo de curso?
(n=176)

17,0 10,2 19,3 27,8 13,1

Categoria (5MFE): Més feedback (2/2)

«Estamos acostumbrados a ver al profesor siempre exponiendo,

diciéndonos las cosas, es decir, cuando nosotros salimos a exponer un
trabajo, lo termindbamos de exponer, al final nos sentébamos y no se oia
nada mds en clase. Es decir, no hay un feedback, no hay una correccién.
No es dejar en ridiculo con lo que ha hecho mal delante de nadie, pero
si aprender de los errores» (#8-IDE).

TABLA 21. RESULTADOS DE LAS PREGUNTAS 12.8; 12.15; 12.16; 12.20; 13.12 v 7.2 DEL CUESTIONARIO

ftems Nada Poco Algo Bastante Mucho
P.12.8 Mejora la tutela académica (seguimiento y ayuda al alumno)
(n=176) 63 | 188 | 438 | 284 | 2,8
P12.15 Hay retroalimentacién y posibilidad de corregir errores en documentos y actividades
(n=176)
1| 80 | 216 | e | 37,5

P12.16 Se da un seguimiento mds individualizado
(n=176) 06 | 7o | 301 | 313 | 17,0
P 12.20 El estudiante es mds consciente de su aprendizaje
(=176) | 28 | 127 | s00 | 317 | 2,8
P13.12 Las correcciones han sido poco claras
m=176) 489 | 295 | 102 | 74 | 1]

Se utilizaban procesos de evaluacién formativa (el profesor corregia las activi-
(nP=7].726) dades y/o documentos, informando sobre cémo mejorar y corregir los errores

1,1 9,1 15,9 34,7 38,6
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Categoria (5RCP): Mds recursos para el campo profesional (evaluacion
auténtica) (5/5)

«Ahora que ella lo dijo, nosotros no tuvimos la oportunidad de llevar
a cabo précticas con nifios y creo que es muy importante porque no es lo
mismo trabajar con nifios que con nosoftros. Igualmente en esta asignatura
como en todas. Nosotros somos de tercero, somos de diplomatura. Y no-
sotros ahora mismo, la préxima semana nos enfrentamos a las prdcticas.
Creo que es mucho tiempo dejarnos todas las prdcticas para el final. Actuar
con nifios es mejor para pensar y reflexionar sobre la prdctica» (#7-IDE).

* CRITERIO 6: EXIGENCIAS DE LA EVALUACION FORMATIVA

Categoria (6MRP): Mayor responsabilidad del profesor (1/1)

«Yo creo que la evaluacién formativa exige mayor responsabilidad
por parte del profesorado» (#6-JMD).

TABLA 22. RESULTADOS DE LA PREGUNTA 12.18 DEL CUESTIONARIO

ftems Nada | Poco Algo Bastante | Mucho
12.18 El profesor se implica mds en la asignatura
(n 176) - | 35 [ s | 465 | 317

Categoria (6MTP): Mas trabajo para el profesor (2/1)

«Para llevar a cabo una evaluacién formativa los profesores han
de trabajar més» (#6-JMD).

DISCUSION

Las opiniones de los estudiantes han sido coherentes en la con-
fluencia de las dos técnicas de investigacién aplicadas. Ademds, se ha
alcanzado un grado elevado de credibilidad (Guba, 1989) que nos permite
reconocer como real las visiones que el alumnado ha manifestado acerca
del fenémeno de la evaluacién formativa. Frente a ellas, cabe tomar deci-
siones por parte de los profesores en la linea de una mejora orientada por
estas percepciones (Hamodi y Lépez-Pastor, 2012), ademds de completar
la calidad diagnéstica de la informacién.

Principalmente acerca del criterio «ventajas», el maridaje del aprendi-
zajey la evaluaciéon formativa se construye, segin la percepcion y experiencia
del alumnado reflejadas en los instrumentos aplicados, con los siguientes



rasgos: activo (P12.4), funcional (P12.9), significativo (P12.10), auténomo
(TPLA; P12.19); mayor y mds consciente (1PEA; P12.11; P12.20) (Benito y
Cruz, 2005). Todo ello indica que el sistema aporta un grupo de coherencias
vinculadas a una manera de aprender, de ahi su gran potencial.

El alumnado percibe e identifica el valor del aprendizaje auténtico
(TACT; P12.9; P12.13) (Dochy, Segers y Dierick, 2002). Particularmente,
perciben en el trabajo de campo una oportunidad de comprometerse més
con su aprendizaje, seguramente porque intuyen que aprenderdn mds por
este camino profesionalizador (1TAC; P12.9). Aun asi, demandan que se
profundice en esa capacitaciéon para el mundo profesional (5RCP), por
ejemplo en lo relativo a la capacidad de comunicacién y transmisién oral.

Una de las principales fortalezas del sistema de evaluacién forma-
tiva es que el alumnado recibe mds feedback o retroalimentacién, y que
éste es de mds calidad (1BFE; P12.8; P12.15; P12.16; P12.20; P7.2),
incluyendo el que es administrado a través de la tutoria (1BFE; P12.8;
P12.15). Cobra mayor interés el que el alumnado valora la calidad del
feedback en la medida que éste proporciona una nueva opcién de mejora
de la elaboracién del aprendizaje (correcciéon de errores, retroalimenta-
cién P12.15). Es aqui donde el alumno encuentra el valor de lo formativo
frente al cardcter continuo del proceso (1BFE; 5MFE; P12.15). Por otro
lado llama la atencién que el alumnado destaca que el feedback se da
mdés a nivel grupal que individual, lo que le lleva a demandar este Gltimo.

Sin embargo y a pesar de lo anterior, y correspondiente al criterio
«inconvenientes», el alumnado percibe que el profesorado no traduce ade-
cuadamente ese feedback grupal a la calificacién, debido a que los trabajos
en grupo no son convenientemente controlados por el profesor (2STG; P13.6),
lo que se ha declarado con claridad y detectado en nuestro criterio «mejoras»
(criterio 5). Es por ello que los estudiantes del grupo de discusiéon demandan
un mejor planteamiento y control de los trabajos grupales. Con relacién a esto,
el profesorado debe asumir que no es el trabajo en grupo, como actividad,
lo que falla, sino el insuficiente control sobre los procesos de generacién de
aprendizaje entre sus miembros y sobre las aportaciones individuales. Frente
a este problema (no solucionado, en general), se propone una mayor tutela y
seguimiento del proceso de elaboracién, asi como incorporar la declaracién
individual de porcentaje de participacion en las aportaciones del trabajo y
contenidos concretos que han elaborado. Asi pues, el alumnado reconoce las
ventajas del trabajo en grupo y su presencia frecuente (P12.5), pero exige la
revision de su planteamiento. Esto nos remite, recurrentemente, a la necesidad
de precisar con mayor claridad en los criterios de calidad para la actividad
de aprendizaje en el seno de los grupos.

Igualmente, respecto a los criterios «ventajas» e «inconvenientes», se
ha valorado que las actividades de evaluacién sean diversificadas (1DAE;
P12.14). El alumnado reconoce, como una de las caracteristicas del sistema
de evaluacién formativa, la existencia de diversas actividades, evaludndose
asi mayor cantidad de aspectos. Asimismo, los estudiantes valoran que se
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pongan en prdctica diversas modalidades de evaluacién (heteroevaluacién,
coevaluacién, autoevaluacién...) (1IDME; P12.14; P10.1; P10.2; P10.3;
P10.4), si bien todavia queda lejos el que el alumnado capte el alcance de la
coevaluacién para su aprendizaje (P10.2). De hecho, se observa un recha-
zo en el alumnado a ser coevaluados por los propios companeros (2RVC),
por estimar que se trata de un procedimiento arriesgado para el que no se
sienten adecuadamente capacitados y para el que no tienen suficiente juicio
(2FEP). Ante esta dificultad, es conveniente (criterio «mejoras») plantear una
estrategia de disefio de criterios claros para la valoracién de las producciones
de aprendizaje que garanticen la objetividad y la justicia de la evaluacién.

Siguiendo con el criterio «<mejoras», es conveniente recordar que el
proceso de feedback no compete Unicamente al aprendizaje del alumnado.
Segun manifiestan los estudiantes, es importante que el profesorado tenga
conocimiento de cémo estd desarrolldndose la ensefianza, para lo cual
es fundamental que conozca la opinién del alumnado sobre ello (5AEP),
de ahi la importancia de la actividad dialégica entre el alumnado y el
profesorado acerca del proceso de ensefianza de aprendizaje.

Por su parte y también establecido en el criterio «ventajas», un as-
pecto que los estudiantes destacan positivamente, como potenciador del
sistema de evaluacién formativa, es la existencia de varias vias de eva-
luacién de la asignatura entre las que elegir (1VVE; P12.1). No obstante,
desde el punto de vista de organizacién de las asignaturas, estamos ante
un problema de concentracién inicial en la via mds deseable por parte del
docente, lo que nos lleva a la reflexién de si influimos, inconscientemente,
en el alumnado a la hora de elegir dicha via.

El criterio «abstracciéon del concepto de evaluacién formativa» ha
supuesto una fuente profunda de pensamiento de los estudiantes, de cuya
declaracién hemos captado cdémo integra el problema. Parece que el alum-
nado tiene una conciencia clara de que el examen final —de existir—, deberia
tener una ponderacién adecuada dentro del conjunto de las actividades de
evaluacién y que no es incompatible, como tal, con la evaluacién formativa
(4EFI; P9.2; P9.3; P9.8). Esto refuerza el matiz existente en la distancia entre
la evaluaciéon sumativa y la formativa (Morgan & O'Reilley, 2002).

De esta manera de entender cuestiones conceptuales sobre la
evaluacién formativa, los estudiantes han percibido que una de las prin-
cipales debilidades de los sistemas de evaluacién formativa aplicados
tiene que ver con falta de actividad dialégica en el aprendizaje (2FPD;
5MAD; P1) (criterios «inconvenientes» y «mejoras»), que conlleva, entre
otras cosas, la falta de claridad en los criterios de evaluaciéon y califi-
cacién (2FCI; P13.12; P13.13). Todo ello se traduce en la demanda de
mayores niveles de consenso (4CPP; P12.2; P1) y de criterios explicitos
para la valoracién de los aprendizajes (5CEV). Asi pues, es preciso que
el profesorado aumente y mejore su informacién acerca de todo lo con-
cerniente a la materia y su sistema de evaluacién, de manera particular
al principio del desarrollo de la materia.



Las debilidades mencionadas en el apartado anterior no son ajenas
a la falta de experiencia previa en este tipo de procesos (2FEP), lo cual
contribuye a que al alumnado no le sea fd4cil integrarse en la actividad
dialégica. En ese sentido, se comprueba que la evaluacién formativa sigue
sin ser un sistema extendido y que coexiste con otros modelos de evalua-
cién mayoritarios de corte sumativo, o continuo. De este modo, se explica
que el alumnado reconozca las dificultades de enfrentarse y adaptarse a
metodologias innovadoras (P13.2; P13.4).

A lo anterior se suma la complejidad que entrafa dar cardcter
formativo a la evaluacién llevada al aprendizaije. El alumnado ha perci-
bido el nivel de complejidad de la evaluacién formativa (P13.9), lo que
ha generado incertidumbres (P13.10). Ello supone al profesorado tener
que responder para aminorar estas incertidumbres.

Los propios alumnos constatan que este sistema de evaluacién
exige mayor responsabilidad y trabajo del profesorado (6MRP; P12.18;
6MTP) (criterio «exigencias de la evaluacién formativa») y una asunciéon
de responsabilidad del alumnado en su propio aprendizaje (P12.17).
Por tanto, merece la pena establecer didlogos en este sentido durante el
desarrollo de las asignaturas. Lo cierto es que la falta de actividad dia-
l6gica, de mayores niveles de consenso, y de claridad en los criterios de
evaluaciéon y calificacién, hacen que el alumnado no perciba de manera
bien definida la proyeccién democrética de este sistema de evaluacion
(4CPP; 4EVD) (Santos, 1993).

Otro aspecto a tener en cuenta es que el sistema de evaluaciéon
formativa puede ser vulnerable si no se guarda un equilibrio entre lo
programado y lo efectuado; especialmente, tal y como hemos sondea-
do en nuestro guién del grupo de discusién, en lo concerniente en la
relacién metodologia-evaluacién. Esta relacién ha de ser, por tanto, de
coherencia entre lo programado y aplicado (3PYA). En nuestra opinién,
esta relacién de coherencia implica més dificultades cuantos mds pro-
fesores compartan una asignatura.

Finalmente y en sintesis, cabe indicar que existen aspectos que es
preciso cuidar y mejorar, y que la voz del alumnado guarda una informacién
con elevado valor diagnéstico. Como resultado de conjunto, el peso de las
ventajas y fortalezas sobre los inconvenientes del sistema ha sido declarado
por el alumnado expresando un alto nivel de satisfaccién global (1VGP; P15).

CONCLUSIONES

La voz del alumnado es imprescindible para diagnosticar el sistema
de evaluacién formativa, pues resulta ser critica para evaluar la calidad de
la relaciéon metodologia-evaluacién. De estas declaraciones se aprende a
mejorar la docencia sabiendo donde reconducir las iniciativas.

OO0
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El cruce o triangulacién realizada entre el cuestionario y el grupo de
discusién nos han confirmado las atribuciones que hacen los estudiantes
acerca de la calidad percibida sobre su aprendizaje. Los matices establecidos
por los estudiantes acerca del feedback nos han sefalado cémo mejorar el
aprendizaje y cdmo reconducirlo en nuestra docencia. Las observaciones
hechas por los estudiantes a la reconduccién de los trabajos de grupo nos
indican que es una estrategia de aprendizaje y de evaluacién de interés para
ellos, pero, del mismo modo, es causante de conflicto, y se demanda mayor
precision en el control docente. Igualmente, se ha detectado que existen tipos
de evaluacién (sobre todo la coevaluacién) para los que el alumnado demanda
mads estructuracién en los juicios de evaluacién. Por su parte, la capacidad
dialégica no llega a calar entre los estudiantes porque éstos no se reconocen
con elementos de juicio suficientes para asumir y establecer consensos en las
asignaturas, sobre todo al inicio de su desarrollo.

De las percepciones del alumnado se desprende que el sistema
de evaluacién formativa enmascara mayor complejidad, lo que deriva en
dificultad en los estudiantes para afrontarlo, y que ha de acompafarse de
mayor responsabilidad en los agentes.

El alumnado ha reclomado que el sistema sea garante de una co-
herencia entre la metodologia y la evaluacién, lo que puede agudizarse
en asignaturas compartidas por varios profesores.
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ANEXO |

CUESTIONARIO SOBRE METODOLOGIAS Y EVALUACION?

Con el fin de estudiar la metodologia y la evaluacién utilizadas en la
asignatura, te pedimos que respondas con sinceridad a las siguientes preguntas.

El cuestionario es ANONIMO, garantizando su CONFIDENCIALIDAD.
Gracias por tu colaboracién.

Estudios ya cursados | Bachiller E(:c:rfne_cs]ic;%rlxl | Diplomatura Licenciatura | Otros
Sexo | Hombre | Mujer | Edad Veces que te has matriculado en la asignatura |
. . No he .
Porcentaje op'rommodo de asistido Menos Entre 25 Entre Entre 75 Mds
clases de la asignatura a las o las del 50% 50y 90% del
que has asistido clases 25% youe 75% yue 90%
1.- éSe ha negociado el No/ Ns/
programa de la asignatura Poco Algo Bastante | Mucho .
al comienzo del curso? izels N
*No sabe/No contesta
2.- éLa metodologia
utilizada en la asignatura No/ Ns/
te ha ayudado a Poco Algo Bastante | Mucho
. . Nada Nc
adquirir competencias
profesionales?
3.- éLa evaluacién
que se ha planteado No/ Ns/
favorece la adquisicién Poco Algo Bastante | Mucho
. Nada Nc
de las competencias
profesionales?

4.- {Cudnto se han utilizado a lo largo de la asignatura las siguientes metodologias y estrategias?

EXPLORANDO COLABORATIVAMENTE ALTERNATIVAS DE
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01. Proyectos tutelados Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc
02. Seminario Nada Poco Algo Bastante Mucho | Ns/Nc
03. Estudio de casos Nada Poco Algo Bastante Mucho | Ns/Nc
04. Aprendizaje basado en

problemas / resolucién de Nada Poco Algo Bastante Mucho | Ns/Nc
problemas

05. Aprendizaje colaborativo Nada Poco Algo Bastante Mucho | Ns/Nc
06. Lecciéon magistral Nada Poco Algo Bastante Mucho | Ns/Nc
07. Tertulias dialégicas Nada Poco Algo Bastante Mucho | Ns/Nc
08. Debates Nada Poco Algo Bastante Mucho | Ns/Nc

2 Cuestionario de la Red de Evaluacién Formativa.




la toma de apuntes

09. Consultar bibliografia Nada Poco Algo Bastante Mucho | Ns/Nc
;0' Observacién de practicas Nada Poco Algo Bastante Mucho | Ns/Nc
ocentes
11. Mesas redondas Nada Poco Algo Bastante Mucho | Ns/Nc
5.- éCudnto has empleado en la asignatura los siguientes instrumentos?

01.Cuadernos de campo Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc
0.2' Diigte @ s de se- Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc
siones

e, Azaamsien=s de articulos Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc
o libros

04. Informes Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc
05. Plataformas virtuales Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc
06. Cuaderno o similar para Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc

6.- Indica las veces que se han cumplido las siguientes afirmaciones durante la asignatura:

01. Se ha favorecido un
clima de clase positivo

Nunca

Pocas

Algunas

Bastantes

Muchas

Ns/Nc

02. Se ha permitido
preguntar dudas en las
clases

Nunca

Pocas

Algunas

Bastantes

Muchas

Ns/Nc

03. Las tutorias se han
utilizado para resolver
dudas sobre el desarrollo de
la asignatura

Nunca

Pocas

Algunas

Bastantes

Muchas

Ns/Nc

04. Se han utilizado
medios audiovisuales

para el desarrollo de las
clases (transparencias,
presentaciones, videos, etc.)

Nunca

Pocas

Algunas

Bastantes

Muchas

Ns/Nc

05. La asignatura se han
acompanado de prdcticas
que ayudaban a entender
mejor la posterior labor
profesional

Nunca

Pocas

Algunas

Bastantes

Muchas

Ns/Nc

06. Se han utilizado
estrategias metodolégicas
variadas

Nunca

Pocas

Algunas

Bastantes

Muchas

Ns/Nc

07. En las clases se han
utilizado exposiciones orales
para las explicaciones y se
tomaban apuntes

Nunca

Pocas

Algunas

Bastantes

Muchas

Ns/Nc
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7.- Con respecto al sistema de evaluacién en general, indica las veces que se han cumplido
las siguientes afirmaciones durante la asignatura:

01. Se realizaban procesos
de evaluacién continua
(evaluaciones de actividades
y/o documentos durante el
desarrollo de la asignatura)

Nunca

Pocas

Algunas

Bastantes

Muchas

Ns/Nc

02. Se utilizaban procesos
de evaluacién formativa

(el profesor corregia las
actividades y/o documentos,
informando sobre cémo
mejorar y corregir los errores)

Nunca

Pocas

Algunas

Bastantes

Muchas

Ns/Nc

03. Las observaciones
realizadas sobre los trabajos
y/o actividades demandadas,
podia derivar en su repeticiéon
para mejorarlos

Nunca

Pocas

Algunas

Bastantes

Muchas

Ns/Nc

04. Se utilizaba un portafolios
o carpeta individual para
entregar materiales

Nunca

Pocas

Algunas

Bastantes

Muchas

Ns/Nc

05. Se utilizaba un portafolios
grupal o carpeta colaborativa
para entregar materiales

Nunca

Pocas

Algunas

Bastantes

Muchas

Ns/Nc

07. Se explicaban previamente
los criterios de calidad de

las diferentes actividades,
trabajos o exdmenes

Nunca

Pocas

Algunas

Bastantes

Muchas

Ns/Nc

08. Han existido similitudes
con los sistemas de evaluacién
de otras asignaturas de este
mismo centro

Nunca

Pocas

Algunas

Bastantes

Muchas

Ns/Nc

8.- Con relacién al tipo de examen, indica si en la asignatura se utiliza:

01. Examen oral

Si

Ns/Nc

desarrollo de un tema, etc.)

02. Examen escrito de desarrollo (con preguntas largas,

Si

Ns/Nc

03. Examen con preguntas cortas

Si

Ns/Nc

04. Examen tipo test

Si

Ns/Nc

de actividades, efc.)

05. Examen prdctico (resolucién de problemas, planteamiento

Si

Ns/Nc

06. No hay examen

Ns/Nc




9.- Con relacién a la calificacién de la asignatura, indica

si:

01. La calificacién proviene Gnicamente del examen final Si No Ns/Nc
02. La c‘ollf_|c'oaon final proviene del examen final y algdn Si No Ns/Nc
trabajo individual

03. La calificacién proviene del examen final y otros .

. - . Si No Ns/Nc
instrumentos (cuadernos, recensiones, trabajos en grupo, etc.)

04,. La CCI|IfICGC!On final es la suma de las notas de los Si No Ns/Nec
exdmenes parciales realizados

05. La calificacién se obtiene sin exdémenes Si No Ns/Nc
Oé. E'I sistemay Igs criterios de cc:llflcqaon se explican al Si No Ns/Nc
principio de la asignatura y son conocidos

07. La calificacién que pone el profesor estd justificada Si No Ns/Nc
08. A pesar de realizar diferentes trabajos teérico-précti-

cos, el examen tenfa un peso definitivo en la nota final (si Si No Ns/Nc
no se superaba el examen no se superaba la asignatura)

09. Han existido trabajos teérico-précticos (no exdmenes)

que han tenido un peso definitivo en la nota final (si no se Si No Ns/Nc
superaban no se superaba la asignatura)

10.- Con respecto a la participacién de los alumnos en e
cacién de la asignatura, indica si:

| proceso de evaluacién y califi-

0T. Los alumnos realizan una valoracién de su propio trabajo ]
(autoevaluacién) Si No Ns/Nc
02. Los alumnos evaltan Tos trabajos de sus compaferos .
(coevaluacién) Si No Ns/Nc
03. La calificacién final es consensuada entre el profesor y el .
alumno (calificacién dialogada) Si No Ns/Nc
04. Los propios alumnos emitian una calificacién de manera .
justificada (autocalificacién) Si No Ns/Nc

11.- éEn qué medida crees que la asignatura desarrolla las siguientes competencias pro-

fesionales?

01. Organizar y animar situaciones de Nada | Poco | Al

formativa

- go | Bastante | Mucho | Ns/Nc
aprendizaje
02. Ge.s’rl‘onor la progresion de los Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
aprendizajes
03. Elaborar y poner en pracfica esfrate- | 4 | poeq Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
gias de atencién a la diversidad
0 !mphcar al‘ulumnodo €N SUAPTeN- | Noda | Poco Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
dizaje y en la vida del centro
05. Trabajar en equipo con ofros docentes | Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
06. Participar en la gestién del centro Nesl || fezs | Alge | Sssame | Mudis || Neie
escolar
07. Informar e implicar a las familias Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
Ok .U,’rlhzqr s fechOIO.Q,IGS s e e Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
macién y la comunicacién
09. Afrontorhllos deberesy dilemas éticos Mele | Bose || Alee | Besemie | fudis || Neive
de la profesion
10. Establecer procesos de evaluacién Nesle | Foes || Alke | Bestane || fudhs || Neive
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12.- Sefala si estds de acuerdo con las siguientes afirmaciones relativas a las ventajas del
sistema de evaluacién de la asignatura:

01. Ofrece alternativas a todos los

académico

estudiantes Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
02. Hay un contrato previo,

negociado y consensuado del Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho Ns/Nc
sistema de evaluacién

.03' Estd cgnfrodo en ?I proceso, Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho Ns/Nc
importancia del trabajo diario

04. €l e.siu.dlam.e realiza un Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho Ns/Nc
aprendizaje activo

05. Se plantea el trgba|o en equipo Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho Ns/Nc
de forma colaborativa

06. El alumno estd més motivado,

el proceso de aprendizaje es mds Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho Ns/Nc
motivador

07. La calificacién es més justa Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho Ns/Nc
st Mepm laiiuteldigcgdemica Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho Ns/Nc
(seguimiento y ayuda al alumno)

09. Permite aprendizajes funcionales | Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
e Qengru aprendizajes Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho Ns/Nc
significativos

11. Se aprende mucho més Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho Ns/Nc
12. Mejora la calided de los trabaios Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho Ns/Nc
exigidos

13; ity interrelacién entre teoria y Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho Ns/Nc
préctica

14. .Evcxluc: todos los aspectos Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho Ns/Nc
posibles

15. Hay retroalimentacién y

posibilidad de corregir errores en Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho Ns/Nc
documentos y actividades

1. 52 do.un seguimiento mas Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
individualizado

17. Requiere mds responsabilidad Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho Ns/Nc
]8.' =l iz g mplie s @ Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho Ns/Nc
asignatura

19. El aprendizaje es mdés auténomo | Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho Ns/Nc
20. El estudlo.nte. HIUED R Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho Ns/Nc
de su aprendizaje

21. El estudiante aprende formas

alternativas de evaluacién respecto Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho Ns/Nc
a las tradicionales

22, 2 e o e i Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho Ns/Nc




13.- Sefala si estds de acuerdo con las siguientes afirmaciones relativas a los inconvenientes

del sistema de evaluacién de la asignatura:

01. Exige una asistencia obligatoria Netle || Boze || Ale | Besere | Mudse || NN
y activa
02. Tiene una dindmica de trabajo
e cemedt G, (Rl E a elte Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
03. Exige continuidad Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
04. Hlay que comprenderlo Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
previamente
05. Exige un mayor esfuerzo Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
06. Existe dificultad para trabajar Nele || Bage || Ale | Besere | Mudis || NN
en grupo
07. Se. pueqle S e Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
trabajo al final
08. 2 vna desproporcion Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
trabajo/créditos
09. El proceso de calificacién es mas Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
complejo y, a veces, poco claro
10. Genera inseguridad e
incertidumbre, dudas sobre que hay Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
que realizar
11. Es injusto frente a otros procesos
. Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
de evaluacién
ll%:.rlc;(s’s correcciones han sido poco Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
]3'.L°. valoracion del trabajo es Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
subjetiva
14. EX|g.e, parficipar en mi propia Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
evaluacién (autoevaluarse)
12, [Fellfe 9 G o &0 Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | Ns/Nc
alumnado
14.- Senala la satisfacciéon global en relacién con la asignatura
Nada Poco Medianamente Bastante Muy Ns/Nc
satisfecho/a | satisfecho/a satisfecho/a satisfecho/a satisfecho/a
15.- Senala la satisfaccién global en relacién con la evaluacién de la asignatura
Nada Poco Medianamente Bastante Muy Ns/Nc
satisfecho/a | satisfecho/a satisfecho/a satisfecho/a satisfecho/a
16.- ¢{Cudl es el grado de dificultad de la asignatura?
o Poco Medianamente Bastante Muy
Noda diffeil e dificil dificil dificil B/ANG

EXPLORANDO COLABORATIVAMENTE ALTERNATIVAS DE
EVALUACION FORMATIVA EN LA UNIVERSIDAD



EXPLORANDO COLABORATIVAMENTE ALTERNATIVAS DE
EVALUACION FORMATIVA EN LA UNIVERSIDAD

¢Quieres realizar alguna observaciéon o comentario en relacién a la asignatura o a este
cuestionario? (puedes utilizar el espacio que creas conveniente tanto aqui como en el
reverso del folio)

-GRACIAS POR TU COLABORACION



CAPITULO 4

EVALUACION FORMATIVA: ¢ES VIABLE?
(REFLEXIONES TEORICAS SOBRE EL TEMA)

Roberto Souto SuArez
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El presente capitulo tiene por finalidad hacer una reflexiéon acerca
de la viabilidad de los sistemas de evaluacién formativa en la ensefanza
universitaria y las dificultades existentes para que su presencia sea mdés
frecuente y generalizada.

Resulta bastante claro que la evaluacién formativa encaja, de
manera coherente, con los planteamientos de la reforma del Espacio
Europeo de Educacién Superior (EEES), especialmente por su gran po-
tencial para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje (Biggs,
2005; Black & Wiliam, 1998; Boud & Falchikov, 2007; Brown y Glasner,
2003; Dochy, Segers & Dierick, 2002; Escudero, 2010; Falchikov, 2005;
Knight, 2005; Lépez, 2009; Lépez, Martinez y Julidn, 2007; Sdnchez,
20171; Watts y Garcia, 2006).

Sin embargo, y como se ha constatado recurrentemente, el dis-
curso dominante en la universidad espafola acerca de la evaluacion
se caracteriza por ser muy tradicional (Barberd, 2003; Escudero, 1995;
Ferndndez, 2010; lbarra y Rodriguez, 2010; Margalef, 2014; Porto,
2005, 2008; Tejedor, 1998; Villa, 2008; y Zabalza, 2001), lo cual no
deja de ser un serio problema, porque resulta evidente que tal y como
anunciaba Nunziatti (1990): «la reforma del sistema educativo se hard
por la evaluacién o no se hard» (p.47).

Cuando se intenta comprender el porqué de la escasa presencia de
los sistemas de evaluacién formativa dentro de la ensefianza universitaria,
a pesar del reconocimiento y valoracién generalizados de que gozan, la
respuesta mds frecuente tiene que ver con los supuestos problemas de
viabilidad que se les atribuyen.

Asi las cosas, resulta pertinente analizar qué es lo que se esconde
detrds de ese tdpico para poder llegar a conocer cudnto de real hay en
ello. En esa linea, vale la pena identificar qué cuestiones se manifiestan
como satisfacciones de la evaluacién formativa y cudles como impedi-
mentos. Y es que identificar las ventajas y los inconvenientes que los
agentes de los procesos de ensefanza-aprendizaje asocian a los siste-

O
—
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mas de evaluacién formativa, y concretar las propuestas de mejora que
plantean para potenciar las ventajas y contrarrestar los inconvenientes, es
un primer paso légico para comenzar a abordar el tema de la viabilidad
de la evaluacién formativa.

ANTECEDENTES

Sin caer en el error de considerar que la evaluacién formativa es
la panacea que puede solucionar los problemas, dificultades y retos que
genera la evaluacién dentro de la Educacién Superior, si es justo remarcar
que las numerosas ventajas que se le atribuyen son razén mds que suficien-
te para tenerla en cuenta a la hora de llevar a cabo procesos educativos
gue contribuyan a un aprendizaje de calidad del alumnado.

En la tabla 1 destacamos, en orden cronolégico, algunas de esas
ventajas y algunos de los autores que hacen referencia a ellas. Se presentan
agrupadas en tres dimensiones que intentan poner de manifiesto, entre
otras cosas, su estrecha relacién con la mejora de los procesos de ensefan-
za y aprendizaje y con sus beneficios para el alumnado y el profesorado.

Estas dimensiones son las siguientes:

— Aprendizaje y adquisicién de competencias
— Desarrollo personal del alumnado y rendimiento académico
— Mejora profesional del profesorado



TABLA 1. VENTAJAS QUE SE ATRIBUYEN A LOS SISTEMAS DE EVALUACION FORMATIVA

DIMENSIONES

VENTAJAS

Lépez (2009)

Zaragoza et

al. (2009)

Busca et al.

(2010)

Lépez et al.
(2011)

Vallés et al.

(2011)

Torrance

(2012)

Romero et al.
(2014)

Lépez et al.

(2015)

Martinez et

al. (2015)

Lépez et al.

(2016)
Gallardo et

al. (2018)

Gallardo et

al. (2019)

Aprendizaje y adquisiciéon de competencias

Mejoran los
procesos de
aprendizaje
del alumnado
asf como los
procesos de
ensefianza-
aprendizaje en
su conjunto.

WN —

WN —

WN —

Ayudan a
corregir
lagunas y
probleméticas
emergentes en
el proceso de
aprendizaje.

Desarrollan
habilidades
etacognitivas
en los
estudiantes,
favoreciendo
la toma de
conciencia
sobre su
propio
aprendizaje.

Suponen una
experiencia de
aprendizaje en
si mismas.

j—

Favorecen la
motivacion
del alumnado
hacia su
aprendizaje y
su implicacién
en el mismo.

—_

j—

Contribuyen
ala
adquisicién de
competencias
més afines a
cada alumno
y suponen
una mayor
cercaniay
contribucién
al desarrollo
de las futuras
competencias
profesionales
ioprendizc]es
uncionales).

—_

—_

—_
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Mejora profesional del profesorado
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EVALUACION FORMATIVA EN LA UNIVERSIDAD

Permiten
conocer mejor
al alumnado
y hacer un
seguimiento

wWN
w
wWN

mads
individualizado
de su
construccién del
conocimiento.

Favorecen y
potencian la
reflexién del
profesorado
sobre su propia 1 1
prdctica, 2 2
incrementando
sus niveles

de calidad

docente.

Leyenda:

1 = Ventajas que se citan extraidas de la literatura existente sobre el tema, o con
base a experiencias previas.

2 = Ventajas que emanan de la investigacién descrita en el texto y formuladas,
fundamentalmente, por el profesorado (informes y otros).

3 = Ventajas que emanan de la investigacién descrita en el texto y formuladas,
fundamentalmente, por el alumnado (cuestionarios y otros).

A simple vista resulta incuestionable la importancia de todas y cada
una de las ventajas citadas en esta tabla. No se trata, en efecto, de aspectos
que pudieran ser considerados secundarios, anecdéticos o sin trascendencia,



sino justamente de lo contrario, ya que hacen referencia a cuestiones de vital

importancia sobre el porqué y el para qué de la Educacién Superior.

Es particularmente destacable el elevado nimero de ventajas
asociadas al aprendizaje del alumnado, lo cual, por si solo, ya seria su-
ficiente aval para justificar la apuesta por estos sistemas de evaluacion.
A ello hay que anadir los beneficios que estos sistemas de evaluacién
formativa tienen sobre el desarrollo personal de los estudiantes y su ren-
dimiento académico, asi como las oportunidades de mejora profesional
que brinda al profesorado. Digamos que la evaluacién formativa es un
camino mds coherente en el proceso de adquisicién de competencias.

Es significativo como la mayoria de esas ventajas son citadas de mane-
ra recurrente a lo largo de los afios; es el caso, por ejemplo, de las referidas al
desarrollo de la responsabilidad, autonomia y capacidad critica del alumnado;
al incremento de su rendimiento académico; al aumento de su motivacién e
implicacién con el aprendizaje; y, como no podria ser de otra manera, a la
mejora de los procesos de ensenanza-aprendizaje en su conjunto.

Aun cuando no es extrafio que las ventajas mds citadas hagan referen-
cia a contribuciones para el alumnado, verdadera razén de ser de los procesos
educativos, no son menos importantes las aportaciones que los sistemas de
evaluacién formativa hacen al profesorado, el cual va ser, a fin de cuentas, el
que decida ponerlos en marcha. Y es que al aplicar sistemas de evaluacién
formativa aprende tanto el alumnado como el profesorado (Pérez et al., 2008).

Hay que valorar el hecho de que esas ventajas hayan sido resalta-
das, de manera general, tanto por el profesorado como por el alumnado
y no solo por uno de esos agentes, lo cual consideramos que es una
condicién imprescindible para que podamos hablar, con toda propiedad,
de ventajas de un sistema. Especialmente relevantes nos parecen las
aportaciones del alumnado, puesto que aparte de ser la razén esencial
de la evaluacién, no es él quien decide si en una asignatura habrd, o no,
sistemas de evaluacién formativa, sino que esto depende de las iniciativas
que toma el profesorado al respecto. De ahi que sean muy valiosas las
valoraciones hechas por quienes no son los promotores de la iniciativa.

Con todo, y a pesar de la manera reiterada en que se atribuye este
conjunto amplio de ventajas a los sistemas de evaluacién formativa, eso
no impide que también se les asocien distintos inconvenientes, dificultades
o desventajas que no pueden ser pasados por alto.

En la tabla 2 recogemos, en orden cronolégico, algunos de esos
inconvenientes y algunos de los autores que los citan. Los presentamos de
acuerdo a una estructura personal que, como se comprueba facilmente,
no es simétrica con la seguida para las ventajas. Esto es debido a que no
hay un inconveniente asociado a cada ventaja, o viceversa, sino que, de
manera general, unas y otros tienen sus propias causas y razones de ser.

Las dimensiones tenidas en cuenta al efecto son las siguientes:

— Inconvenientes propios de los sistemas de evaluacién formativa: des-
ventajas que se asocian con los sistemas de evaluacién formativa
en funcién de su propia naturaleza y caracteristicas.

— Ofras dificultades asociadas a los sistemas de evaluaciéon formativa:
inconvenientes que aparecen de forma un tanto secundaria o co-
lateral respecto a los primeros.
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TABLA 2. INCONVENIENTES QUE SE ATRIBUYEN A LOS SISTEMAS DE EVALUACION FORMATIVA

DIMENSIONES

INCONVENIENTES

Lépez (2009)

Zaragoza et al. (2009)

Busca et al. (2010)

Navarro et al. (2010)

Lépez et al. (2011)

Sanchez (2011)

Vallés et al. (2011)

Gutiérrez et al. (2013)

Margalef (2014)

Lépez et al. (2015)

Martinez et al. (2015)

Gallardo et al. (2018)

Gallardo et al. (2019)

Conllevan
una mayor
complejidad,
lo cual genera
dificultades
organizativas.

wWN

Suponen un
mayor esfuerzo
y una mayor
carga de trabajo
(incremento

de tiempo y
dedicacién) para
el alumnado y el
profesorado.

ju—

Pueden existir
dificultades
para llevarlos a
cabo con grupos
nuUMerosos.

Implican
dindmicas

de trabajo
insuficientemente
conocidas.

Generan dudas
e inseguridades
del alumnado,

y también, en
ocasiones, del
profesorado

$por la falta de
ormacién y de la
experiencia y el
hébito de trabajar
con este tipo de
sistemas; por
una inadecuada
planificacién;
etc.)

Generan
resistencias del
alumnado (sobre
todo iniciales)

y también, en
ocasiones, del
profesorado.

En el caso del
alumnado, a
veces tienen
que ver con los
procesos de
autoevaluacién
y coevaluacién
(mds auln si estd
implicada la
calificacién)




Se evidencian
dificultades para
que las distintas

vias de evaluacién 2
sean realmente
equivalentes y 3

equiparables.

Hay dificultades
ara pasar de
a evaluacién
realizada durante 1
el proceso a la 2 2 2
calificacién final.

Existe la idea equi-
vocada de que el
mero cumplimien-
to de los requisitos
de los sistemas 2
de evaluacién
formativa ya 3
supone superar la
asignatura.

Oftros inconvenientes asociados a los sistemas

Leyenda:

1 = Inconvenientes que se citan extraidos de la literatura existente sobre el tema
o con base a experiencias previas.

2 = Inconvenientes que emanan de la investigacién descrita en el texto y formu-
lados, fundamentalmente, por el profesorado (informes y otros).

3 = Inconvenientes que emanan de la investigacién descrita en el texto y formu-
lados, fundamentalmente, por el alumnado (cuestionarios y otros).

Del contenido de las atribuciones que hacen los distintos
autores, es importante destacar que algunos de los inconvenientes
citados son fruto, entre otras cosas, de las resistencias al cambio y de
las dificultades para interiorizar lo que supone la evaluacién forma-
tiva, lo cual hace que ésta quede en el terreno de lo ideal y utépico
y no en el de la realidad de la prdéctica diaria. De hecho, tal y como
se comprueba, ése es uno de los inconvenientes que se reitera con
mayor frecuencia a lo largo del tiempo. Ello suele ir unido, en buena
medida, a las dudas e inseguridades que pueden despertar estos
sistemas de evaluacion.

Al respecto, y aun cuando normalmente se suelen asociar las
resistencias con el alumnado, es necesario llamar la atencién acerca
de que también se dan en el profesorado, y a veces de forma bastante
virulenta, con el agravante de las repercusiones que eso puede tener
en sus alumnos.

Junto a lo que tiene que ver con las resistencias y las dudas e inse-
guridades, en la tabla 2 se comprueba que los otros dos inconvenientes
mdés citados son los que tienen que ver con las dificultades de aplicacion
de estos sistemas en grupos numerosos y la carga de trabajo que suponen
para el alumnado y para el profesorado, cuestién ésta, sin duda, que es
la més destacada y recurrente porque no se deja de citar ni una sola vez.
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En cualquier caso, y al igual que pasaba con las ventajas, también
ahora nos encontramos con que la mayoria de los inconvenientes citados
han sido puestos de manifiesto tanto por el profesorado como por el alum-
nado participante en procesos de evaluacién formativa, lo cual indica que
son aspectos sobre los que unos y otfros llaman la atencién y a los que es
preciso prestar especial atencién.

Con todo, es cierto que normalmente el profesorado y el alum-
nado no inciden de la misma manera ni con la misma intensidad en los
inconvenientes de la evaluacién formativa (Romero, Castején y Lépez,
2015). Aun asi, en investigaciones como la de Martinez, Vallés y Romero
(2015), el alumnado manifiesta que son més numerosas e importantes
las ventajas de los sistemas de evaluacién formativa experimentados
gue los inconvenientes que emanan de ellos, lo cual supone un balance
sumamente favorable.

Es cierto que no todos los inconvenientes que se asocian a la
evaluacién formativa tienen igual relevancia. También es cierto que hay
bastante consenso a la hora de destacar que algunos de ellos, por ejemplo
lo referido a las dudas, inseguridades y resistencias, se dan fundamen-
talmente al comienzo del proceso, por ser ahi cuando mds se manifiesta
la falta de experiencia y de conocimientos previos sobre el tema. A pesar
de ello, no se puede obviar la necesidad de intentar eliminar, o cuanto
menos minimizar, esos inconvenientes

De esta manera han ido surgiendo diferentes propuestas de mejora
tendentes a enfrentar los inconvenientes detectados (Buscd, Pintor, Martinez y
Peire, 2010; Escudero, 2010; Lépez, 2008, 2009; Margalef, 2014; Navarro,
Santos, Buscd, Martinez y Martinez, 2010; Pérez et al., 2008; Sanchez, 2011;
Vallés, Urena y Ruiz, 2011; Zaragoza, Luis y Manrique, 2009).

Si tuviéramos que sintetizar esas propuestas de mejora en algunas
«lineas maestras», podriamos apuntar las siguientes:

— Ser conscientes de las exigencias y particularidades de los sistemas de
evaluacién formativa.

— Que el profesorado no se exija, ni exija a su alumnado, més de lo que
corresponde a los créditos de la asignatura y a lo que los implicados
realmente pueden abarcar.

—Realizar una planificacién, detallada y realista, del sistema de evaluacién
a llevar a cabo y de todos los aspectos que guardan relacién con
él (tareas y actividades de aprendizaje, plazos y fechas de entrega,
etc.), procurando que se dé un adecuado alineamiento curricular.

— Diferenciar lo principal de lo secundario, y dar valor a lo relevante en la
evaluacién de cara a alcanzar los resultados de aprendizaje previstos.

— Tener criterios de evaluacién y de calificacién muy claros.

— Proporcionar al alumnado desde el principio, y de manera clara y orga-
nizada, toda la informacién necesaria sobre la evaluacién.

— Disponer de herramientas y de instrumentos, de evaluacién y calificacién,
claros y operativos.



— Crear un clima de didlogo constante con el alumnado e implicarlo en
los procesos de evaluacién, avanzando en la coexistencia de di-
versas modalidades de evaluacién y en la creacién de espacios de
calificacién dialogada y compartida.

— Aprovechar las posibilidades y recursos que ofrecen las tecnologias de la
informacién y la comunicacién para el desarrollo de la evaluacion.

— Procurar establecer sinergias y espacios de coordinacién, tanto horizontal
como vertical, entre diferentes profesores (evaluacién colegiada).

A partir de todo lo anterior, y de manera un tanto simplista, se
podria pensar que la viabilidad de los sistemas de evaluacién formativa
estaria garantizada si dejdramos que sus ventajas se manifestaran li-
bremente y procurdsemos, por el contrario, que sus inconvenientes sean
minimizados o eliminados. Es decir, se trataria de potenciar las ventajas
y de contrarrestar los inconvenientes mediante la oportuna aplicacién de
las soluciones que se han ido planteando como propuestas de mejora
para estos sistemas de evaluacion.

Desde este punto de vista, la viabilidad aparece como el resul-
tado de una especie de «ejercicio contable» en el que se minimizan o
eliminan las «salidas» o «pérdidas» (los inconvenientes), y se potencian
los «ingresos» (las ventajas).

Sin embargo, hay que tener en cuenta que las cosas no son tan
sencillas y que los sistemas de evaluaciéon formativa actéan de manera
a veces paraddjica, porque un mismo elemento posee a veces dos ca-
ras o vertientes contrapuestas. Este seria el caso de cuando un docente
evalUa todos los aspectos posibles, lo cual, en principio, mejora la cla-
ridad y sentido de las actividades de aprendizaje y evaluacién, y como
consecuencia, se convierte en una ventaja visto desde el lado del profe-
sor. Sin embargo, visto desde el lado del alumnado, cada actividad de
aprendizaje que repercute en evaluacidn, y su consecuente seguimiento
y cumplimentacién, se puede traducir en un proceso de ensefianza mds
complejo y con més carga de trabajo.

Por otra parte, los sistemas de evaluacién formativa también
guardan sorpresas. Asi, una pretendida mejora, vista desde el plano del
docente, basada en un aprendizaje activo, procesual y frecuente del alum-
nado, puede percibirse desde el lado de los estudiantes también como
una ventaja, por cuanto aprenden mds, pero al mismo tiempo como un
inconveniente al exigirles mayor esfuerzo.

Es decir, visualizar como polos antagénicos las ventajas y los
inconvenientes puede conducir a simplificar la complejidad de los siste-
mas de evaluacién formativa. En ese sentido, y desde un punto de vista
sistémico, quizé lo mejor sea tomar conciencia de que ante los elementos
«ventajas» e «inconvenientes» no vale una visién, Gnicamente, en términos
de «blancos» y «negrosn.
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Llegados a este punto, parece conveniente y necesario revisar las
referencias concretas al término «viabilidad» que aparecen en la literatura
especializada. Al hacerlo, se comprueba que las referencias son bastante
escasas. De hecho, salvo algunas excepciones, el tratamiento del tema de
la viabilidad suele ser puntual y reducido.

Lo que si que es prdcticamente general, es la consideracién de
qgue para que resulten viables, los sistemas de evaluacién no deben
suponer una sobrecarga de trabajo para el profesorado ni para el alum-
nado (Julidn, Zaragoza, Castején y Lépez, 2010; Lépez, 2009; Lépez
et al., 2015; Navarro et al., 2010; Pérez et al., 2008; Romero, Fraile,
Lépez y Castején, 2014; Sdnchez, 2011; Vallés et al., 2011; Lépez &
Sicilia, 2017; Monjas y Torrego, 2010), estableciéndose una estrecha
relacién entre la idea de viabilidad y la de sostenibilidad (Fraile, Lépez,
Castején y Romero, 2015).

En esa linea, Monjas y Torrego (2010) y Navarro et al. (2010),
asocian la viabilidad con la adaptacién del alumnado a nuevas exigencias
comportamentales que tienen que ver con el hecho de tener que asumir
mayores cuotas de responsabilidad, capacidad reflexiva y autonomia.
En consonancia con ello, y aun cuando ese nuevo papel del alumnado
pueda suponerle un incremento de trabajo, Navarro et al. (2010) apuntan
que la viabilidad de los procesos de evaluacién pasa, directamente, por
la implicacién y participacion de los alumnos.

Con todo, para Castején, Lépez, Julidny Zaragoza (2011), Julidn
et al. (2010), Lépez, Pintor, Muros & Webb (2013), Lépez, Hamodi y
Lépez (2016), Martinez et al. (2015) y Romero et al. (2014), los datos
empiricos de los casos estudiados han demostrado que siendo cierto
gue el alumnado tiene que trabajar mds con este tipo de metodologias
y procesos de aprendizaje que con los tradicionales, en la mayoria de
los casos la carga de trabajo no supera la correspondiente al nGmero
de créditos de la asignatura. De hecho, los datos empiricos demuestran
que la carga de trabajo estd dentro de la establecida oficialmente por
los créditos ECTS para las asignaturas y que, entre otras cosas, el trabajo
no se suele concentrar en el Gltimo mes del curso, a diferencia de lo
qgue pasa habitualmente con los sistemas de evaluacién tradicionales
(Lépez et al., 2015). Segun Martinez et al. (2015), el propio alumnado
indica que aunque los sistemas de evaluacién formativa suponen un
mayor esfuerzo, eso no implica que haya una desproporcién entre la
carga de trabajo y los créditos de las asignaturas.

Evidentemente puede ser que no siempre suceda asi, pero lo
interesante de dichos resultados es que indican que no se trata de
un problema de los sistemas de evaluaciéon formativa como tales,
sino, mds bien, de cdmo repercute en el alumnado la planificacién
y coordinacién del profesorado o de cémo planifica el propio alum-
nado su trabajo.



Entre las explicaciones encontradas para la frecuente queja del
alumnado sobre el volumen de trabajo en los sistemas de evaluacion
formativa, Julién et al. (2010) apuntan dos principales: a) el hecho de que
en ellos hay que trabajar de manera continua a lo largo del desarrollo
de la asignatura y no solo en la fase final, como normalmente ocurre
en los sistemas tradicionales; b) el que en los sistemas tradicionales el
volumen de trabajo del alumnado suele ser menor al que corresponde,
lo cual hace que se incremente la percepcién de que hay diferencias
relevantes en el volumen de trabajo entre unos y otros sistemas.

Por su parte, Romero et al. (2014) apuntan que la queja sobre
el exceso de carga de trabajo es mds una cuestién de percepcién que
una realidad. Ello les lleva a concluir que la aplicacién de la evaluaciéon
formativa en la docencia universitaria es perfectamente viable dentro de
las cargas de trabajo que establece el sistema ECTS para el alumnado
y el profesorado.

Dejando a un lado lo referente al peligro de un exceso de traba-
jo, aunque relacionado con ello, el otro factor de riesgo que se suele
destacar para la viabilidad de los sistemas de evaluacién formativa
es la existencia de un nimero elevado de alumnos (Sénchez, 2011;
Vallés et al., 2011). De hecho, Sédnchez (2011) concluye que en grupos
numerosos se da un impedimento real para llevar a cabo lo que él de-
nomina una «evaluacién profunda», caracterizada por este autor como
aquella que atiende al aprendizaje de competencias, es formativa, es
continua y es compartida.

Resulta obvio que para desarrollar estos sistemas de evaluacién
lo idéneo seria trabajar con grupos no demasiado numerosos (Lépez et
al., 2015). Es mds, se acepta que los grupos numerosos pueden dificultar
seriamente los procesos de evaluacién formativa o requerir la modifica-
cién de parte del sistema de evaluacién y de los instrumentos empleados
(Lépez et al., 2007). En esa linea, en Lépez (2008) se indica que si se
quiere trabajar con cierta seriedad de acuerdo a las metodologias que
encajan en el sistema ECTS, la mayor parte del trabajo deberia realizarse
en grupos pequenos con un tamafo éptimo de 25 estudiantes y mdximo
de 40. Lo idea se refuerza de manera similar en Lépez (2009), donde
se indica que el nimero de estudiantes es una variable que condiciona
fuertemente el proceso y que de manera general puede afirmarse que
con més de 40-50 estudiantes comienza a ser muy complejo utilizar
sistemas de evaluacién formativa.

Sin embargo, no debemos perder de vista que en realidad no
estamos ante un problema de la evaluacién formativa como tal, sino de
organizacién de la docencia a nivel de los centros.

Aun asi, la evidencia acumulada por diferentes autores (Brown
y Glasner, 2003; Lépez, 2006; Winstone & Milward, 2012) indica que
aunque trabajar con grupos numerosos sea complejo, no significa que
no sea posible. En ese sentido, es bueno recordar que la evaluaciéon
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formativa no exige que los procesos de evaluacién tengan que ser in-
dividuales, cabiendo la posibilidad, sobre todo en grupos numerosos,
de incidir fundamentalmente en procesos de tipo grupal o colectivo
gue no supongan descuidar, al mismo tiempo, la existencia de los
mecanismos que permitirdn que cada alumno reciba su prescriptiva
calificacién individual al final del proceso.

ELEMENTOS PARA LA REFLEXIC)N: LA VIABILIDAD DE LOS
SISTEMAS DE EVALUACION FORMATIVA EN LA
EDUCACION SUPERIOR. LO IMPRESCINDIBLE VS.

LO IMPORTANTE

En funcién de todo lo anterior, es evidente que no debemos caer
en el error de pensar que poner en prdctica sistemas de evaluacién
formativa, de forma coherente y apropiada, es cosa fécil. Esto es de-
bido a la gran cantidad de factores que entran en juego en cualquier
situacién y contexto educativo. En esa linea, si a lo que tiene que ver con
los condicionantes y circunstancias propias de cada profesor y de cada
grupo clase, le anadimos las condiciones académicas e institucionales
de nuestras titulaciones —normalmente desfavorables al desarrollo de
sistemas de evaluacién como los que nos ocupan—, se entenderd que
cueste tanto que el profesorado se implique en ellos y que se extiendan
al conjunto de los titulos universitarios.

Si a todo eso le sumamos el hecho de que, en ocasiones, la pla-
nificaciéon o implantacién de los sistemas de evaluacién formativa no es
la mds adecuada y realista, es fécil de intuir la magnitud que pueden
alcanzar las dificultades derivadas de esos procesos y como, en conse-
cuencia, los resultados puedan acabar desanimando a los implicados y
frenando a los posibles interesados.

Con la idea de contrarrestar todo eso, en el capitulo 11 de Lépez
(2009), titulado «Guia de problemas y soluciones para el desarrollo
de sistemas de evaluacién formativa en la Universidad», se comentan
algunos de los grandes interrogantes que plantea el desarrollo de los
sistemas de evaluacién formativa y compartida en la ensefianza univer-
sitaria y se sefalan las dificultades y problemas que pueden surgir, asi
como posibles soluciones y estrategias de intervencién para superarlos.
Dicha guia es considerada, en el propio texto, «un verdadero estudio de
la viabilidad de estos sistemas de evaluacién» (p. 217).

Desde nuestro punto de vista, no obstante, y aun cuando estemos
convencidos de que hay que seguir trabajando en lineas de actuaciéon
como las que se acaban de indicar (tendentes a minimizar o eliminar
las dificultades e inconvenientes asociados a los sistemas de evaluacién
formativa), creemos que hay un aspecto importante de la cuestién que
radica en el propio concepto y uso del término «viabilidad».



Como se ha comentado mds arriba, normalmente se entiende
que algo es viable cuando se da un equilibrio en la carga de trabajo que
permite que los procesos sean sostenibles. Es desde esa perspectiva que
Sénchez (2011) indica que una cosa puede ser factible, pero no viable.

De igual modo, en un primer momento nuestra posicién también coin-
cidia con una visién de la viabilidad que iba mds alld de la idea de factibilidad
(que el sistema sea factible de llevar a cabo) e incluia la de eficacia (que el
sistema de evaluaciéon produzca una mejora susceptible en los procesos de
ensefianza-aprendizaje) y la de deseabilidad (que el sistema de evaluacién
resulte atractivo para el profesorado y alumnado implicados).

Sin embargo, poco a poco nos dimos cuenta que ese acercamiento
al tema de la viabilidad no era del todo correcto, porque aun cuando es
cierto que la viabilidad guarda una estrecha relacién con la sostenibilidad
y la eficiencia de los sistemas, caia en el error de equiparar la viabilidad
con la eficacia, cuando en realidad deberia equipararse, primordialmente,
con la factibilidad. En ese sentido, nos posicionamos con Escudero (2010)
cuando distingue entre viabilidad, eficacia y eficiencia.

Lo explicamos: el que una cosa sea costosa y gravosa podré
incidir directamente en su sostenibilidad, pero en principio no tiene por
qué afectar a su factibilidad, ya que podrd ser realizable a pesar de
las dificultades que supone. Y es que de acuerdo al sentido etimolégi-
co del término, si algo es factible también es viable, porque ése es el
significado de viabilidad, a saber, aquello que se puede llevar a cabo
y que es posible hacer.

Por el contrario, si se asimila lo viable a lo que se puede realizar
de manera no costosa porque no supone una sobrecarga de trabajo,
se puede caer en el error de considerar inviable a lo que realmente no
lo es (por mucho que se trate de una opcién desfavorable e indesea-
da). No se debe olvidar que pensar en términos de lo adecuado y lo
deseable no es pensar, estrictamente, en términos de viabilidad, sino
mds bien de eficiencia.

Insistimos: de manera habitual se estd entendiendo por viable
aquello que no resulta desfavorable ni gravoso, sin embargo, lo posible
y factible —es decir, lo viable—, puede serlo tanto en condiciones favo-
rables como en condiciones no tan favorables o, incluso, en condiciones
bastante desfavorables, si bien es evidente que esto terminaria poniendo
en riesgo su sostenibilidad.

En funcién de todo esto podemos hacernos varias preguntas:

— 2Qué significa, realmente, que los sistemas de evaluacién formativa
sean viables?

— ¢Cudndo es viable un sistema de evaluacién formativa o deja de serlo?

— ¢Qué importancia real tiene la viabilidad de los sistemas de evaluacién
formativa para su posible extension y generalizacién dentro de la

Educacién Superior?
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Las precisiones terminolégicas de los Gltimos pdrrafos podrian
llevarnos a pensar, a la ligera, que si a fin de cuentas el umbral de
viabilidad de los sistemas de evaluaciéon formativa es més alto de lo
que normalmente se piensa, no deberia resultar tan dificil ni costosa su
aplicaciéon de manera amplia y generalizada. Sin embargo las cosas no
son tan simples, asi que conviene ir con cuidado.

Ante todo, parece obvio destacar que por mucho que un sistema
de evaluaciéon formativa sea estriccamente viable, si resulta costoso y con-
lleva una sobrecarga de esfuerzo y trabajo, no podré resultar atractivo a
los que todavia no han comenzado a aplicarlo y podré terminar siendo
inasumible para aquellos otros que si lo han hecho. Y es que por mucho
que algo sea factible como tal, si resulta desfavorable y gravoso, con el
tiempo terminard siendo insostenible y se dejard a un lado.

Ala luz de lo argumentado, creemos que es fundamental delimitar
con claridad lo que es sustantivo y nuclear de la evaluacién formativa y
diferenciarlo de lo que pudiendo ser importante, no es imprescindible. Y
es que si eso no se tiene claro, y se confunde lo complementario con lo
nuclear, serd facil que se planteen sistemas de evaluacién con un nivel
de exigencia y complejidad mayor del que en realidad les corresponde
por su condicién de formativo. Si a ello le sumamos el error de confun-
dir lo desfavorable con lo inviable, entonces el rechazo a la evaluacién
formativa estard servido, ya que por un lado se podrdn estar afadiendo
al sistema exigencias que no son imprescindibles (por mucho que sean
importantes y contribuyan a la eficacia del mismo) y por otfro lado se
estard alimentando la falsa idea de que esas exigencias hacen que el
sistema sea directamente inviable.

Por el contrario, si se reduce el nivel de exigencia asociado a estos
sistemas y ademds se amplia el concepto de viabilidad, resultard que
la evaluacién formativa puede terminar siendo mds accesible y viable
de lo que se piensa habitualmente, aunque no sea tan eficaz, lo cual
serd un gran paso para desmontar el cliché de la supuesta inviabilidad
de estos sistemas. Quizds, esta estrategia convenceria a profesores
incrédulos, contrarios a la evaluacién formativa y defensores de una
evaluacién tradicional. Lo cierto es que si los defensores de la evalua-
cién formativa somos capaces de reconocer problemas de viabilidad,
los postulantes de la evaluacién tradicional (final, o continua pero no
procesual y formativa) también deberian ser capaces de asumir las
incoherencias de su modelo.

Eso si, y regresando al nuestro discurso, hay un limite que no se
puede sobrepasar: si queremos que la evaluacién siga siendo formativa,
toda reduccién de exigencias que se lleve a cabo no deberd afectar, en
ningun caso, a lo que es sustancial y nuclear de esa evaluacién, sino
solo a aquellas cosas que podemos considerar complementarias con
independencia de su mayor o menor nivel de importancia.



De esta forma, echando mano del simil biolégico de la morfo-
logia celular, nos encontrariamos con algo parecido a la existencia de
un nucleo y su correspondiente citoplasma (Fig. 1).

Lo NUCLEAR (lo
imprescindible) de
la evaluacién
formativa

Lo
COMPLEMENTARIO
de la evaluacién formativ

Fig. 1. Visién «morfolégicax» de la viabilidad de los sistemas de evaluacién formativa.

A priori cabria pensar que es bastante probable que el «ejercicio
contable» del que habldbamos con anterioridad, no esté del todo correc-
tamente planteado. Es decir, que si bien se puede admitir, en términos
generales, que potenciar las ventajas de estos sistemas de evaluaciéon
contribuye, fundamentalmente, a incrementar su eficacia, no es tan segu-
ro que su viabilidad, como tal, dependa en primera instancia de reducir,
minimizar o eliminar todos los inconvenientes asociados a los mismos
(a través de la aplicacién de las propuestas de mejora que se han ido
planteando para contrarrestarlos), sino de incidir en aquellos que pueden
afectar directamente a lo nuclear de la evaluacién formativa y que son
capaces de interaccionar entre lo nuclear y lo complementario.

No estamos diciendo, con lo anterior, que no sea importante
luchar contra los inconvenientes asociados a estos sistemas, sean cua-
les sean (es evidente que si), pero es muy probable que la reduccién o
eliminacién de muchos de ellos, contribuya més a la sostenibilidad y a
la eficiencia, que a la viabilidad.

Asi pues, si resultara cierto que hay inconvenientes que no afectan
tanto a lo nuclear como a lo complementario, entonces se trataria de
avanzar aligerando el peso (quitando el «lastre») de aquello que no es
nuclear (empezando por lo menos importante), y centrarnos en aquello
gue permitiera que los sistemas fueran realmente factibles. Esto encajaria
en la linea de actuaciéon recomendada por Lépez y Pérez (2017):
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Siempre aconsejamos ser prudentes e ir experimentando los sis-
temas poco a poco y sobre seguro. Entendemos que es fundamental que
el profesorado no se queme intentando hacer un cambio de sistema de
forma tan radical que le genere una excesiva sobrecarga de trabajo (p. 58).

Desde nuestro punto de vista, esto ayudaria, y mucho, a que la eva-
luacién formativa pudiera ser asumida por mds profesores y a que se con-
trarrestaran las dificultades que se dan para su extensién y generalizacién.

A partir de ahi, en la medida en que se dieran condiciones mas fa-
vorables, tanto en lo que depende del propio profesorado (su conocimiento
y experiencia sobre la evaluacién formativa) como en lo que depende de
otros (aspectos estructurales, organizativos...), se podria ir dando cabida
a un mayor nUmero de aspectos complementarios y enriquecedores de la
evaluacién, con lo que el sistema iria ganando en eficacia y estariamos
avanzando en el «camino de la optimizacién» (Fig. 2).

Lo complementario (lo mas o menos

Lo nuclear (= lo imprescindible) importante)
El camino hacia la optimizacion
VIABILIDAD EFICACIA

Fig. 2. El camino hacia la optimizacién.

Con base a todo lo dicho, en Souto (2017) se acometié la labor
de identificar y diferenciar lo imprescindible y lo complementario. Las
principales conclusiones a las que se llegé con relacién a esto fueron, en
esencia, las siguientes:

— Lo nuclear y sustantivo de la evaluacién formativa es que toda ella esté
organizada en torno a la potenciacién del aprendizaje del alumnado,
lo cual implica que exista feedback formativo durante todo el proceso,
que el profesorado se implique procurando tener una formacién ade-
cuada sobre estos sistemas, y que se dé un verdadero compromiso
por la mejora de los procesos de ensenanza y aprendizaje.



— Lo complementario de la evaluacién formativa tiene que ver, en cambio,
y entre otras cosas, con aspectos tales como su dimensién demo-
crdtica y con el seguimiento individual del alumnado, aspectos que
siendo sin duda importantes, no deben determinar si la evaluacién
es formativa o no.

Asi pues, y muy a grandes rasgos, se trata de entender que la pie-
dra angular de estos sistemas es la existencia de un feedback realmente
formativo y que, por lo tanto, es ahi donde tenemos que centrar nuestros
esfuerzos. Para ello, tenemos que tener claro que ese feedback no tiene
que ser provisto, ni exclusiva ni prioritariamente, por el profesorado y que
tampoco es preciso que se trate de una retroalimentacién dada de manera
individual. Por el contrario, hay que ser conscientes de que caben diferentes
maneras y estrategias para que realmente exista ese feedback formativo
y, con ello, se produzca una potenciacién significativa del aprendizaje del
alumnado, verdadera razén de ser de la evaluacién formativa.

UNA EXPERIENCIA A MODO DE CONCLUSION

En el curso 2011-2012 (tercer afio de trabajo de nuestro grupo de inno-
vacién sobre evaluacién formativa), se produjo la incorporacién al proyecto de
tres profesores universitarios pertenecientes a dreas de conocimiento ajenas al
dmbito de la pedagogia y la educacién y que querian ver, in situ, de qué iba eso
de la evaluacién formativa y si valia la pena implementarla en sus asignaturas.

Lo cierto es que aun cuando la andadura del grupo no era muy extensa,
si que habia dado tiempo de que el resto de los implicados se hubieran situado
en ellay hubieran comenzado a desarrollar sistemas de evaluacion de este tipo.

Por tanto, todo esto se tradujo en la existencia, dentro del grupo,
de dos niveles claramente diferenciados en cuanto a conocimiento, expe-
riencia y motivacién, lo cual marcé el devenir y la evolucién del seminario
colaborativo y del proyecto en su conjunto. Y es que aun cuando se procurd
intfegrar adecuadamente a los nuevos miembros dentro de la dindmica del
grupo, las propias exigencias del proyecto dieron como resultado que al
final del curso los tres companeros lo abandonaran y se marcharan con
la sensacién de que la evaluaciéon formativa les suponia un sobreesfuerzo
que no les resultaba ni viable ni prioritario asumir.

Con la perspectiva que nos proporciona la experiencia acu-
mulada en estos anos, y al hilo de todas las reflexiones vertidas en el
presente capitulo, nos hemos podido dar cuenta de que lo que ocurrié
ese ano fue, posiblemente, que no fuimos capaces de dejar claro a los
nuevos miembros que mds alld de las exigencias del proyecto concreto,
lo realmente importante era que empezaran por lo esencial y bésico de
los sistemas de evaluaciéon, y que dejaran para més adelante el resto
de elementos del proyecto.
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En otras palabras, creemos que para esos companeros la evalua-
cién formativa hubiera podido resultar viable siempre que no se hubiera
mezclado lo importante con lo imprescindible, y se hubiera evitado un
nivel de complejidad mayor del que estrictcamente les correspondia
asumir en aquellos momentos.

Por tanto, insistimos: atender a lo imprescindible y nuclear de la
evaluacién formativa, para a partir de ahi valorar la opcién de afadir
aspectos importantes pero complementarios de ella, se revela como el
medio mds seguro conseguir que resulte viable. A partir de ahi, poco a
poco, se podrd garantizar la sostenibilidad de estos sistemas y avanzar
progresivamente hacia su mayor eficacia.
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CAPITULO 5

EXPERIENCIAS DE EVALUACION DESDE UN ENFOQUE
COMPETENCIAL Y FORMATIVO EN LA EDUCACION
SUPERIOR: LA PERCEPCION DE LOS ESTUDIANTES
ANTE LA ADQUISICION DE LAS COMPETENCIAS!'

Vicente NAVARRO ADELANTADO, Patricia PINTOR Diaz, Francisco JIMENEZ JIMENEZ,
Roberto Souto SuArez, Victor HERNANDEZ RiVERO, Juan José Sosa ALONSO,
Carmela Quirce GonzALez, Carmen HERNANDEZ-ABAD GONZALEZ,
Jorge Miguel FERNANDEZ CABRERA y Judith HERNANDEZ SANCHEZ

1. INTRODUCCION Y OBJETIVOS

Tres son las direcciones de nuestro discurso y su correspondiente plan-
teamiento en la prdctica acerca de cémo enfocamos la evaluacién: evaluacién
de competencias, evaluacién formativa, y «buenas prdcticas» (prdcticas de éxi-
to). Estos tres tépicos definen un ’rrlongulo conceptual sustantivo en la educacién
superior. Sobre ello iremos desgranando nuestros argumentos mds adelante.

El enfoque de la ensefianza superior en el EEES ha generado preocu-
pacién por las metodologias, técnicas e instrumentos mds adecuados para
la evaluacién de competencias (Lopez Pastor, 2010). Nuestro grupo de inno-
vacién educativa de evaluacién formativa y compartida, en esa misma linea
de preocupacién, se planted entre los objetivos del proyecto de innovacién
titulado «Disefio compartido de protocolos de evaluacién del aprendizaje ba-
sado en competencias» (convoco’rono 2013/14), cémo abordar la evaluacién
de competencias; esta cuestién, segin Lépez Pastor (2010, p.166), se debe
basar en dos pasos importantes:

«Conocer un amplio nimero de técnicas e instrumentos de evalua-
cién y seleccionar los més adecuados para cada competencia establecidar.

«Lograr un alto grado de coherencia entre los diferentes elementos
curriculares, finalidades formativas, competencias buscadas, actividades de
aprendizaje a realizar para el desarrollo de dichas competencias, técnicas e
instrumentos de evaluacién formativa de dichas actividades de aprendizaje y
feed-back sobre su calidad y peso o reflejo en la calificacién de dichas activi-
dades de aprendizaije, junto con la explicacién pablica y clara de los criterios
de calificacién para cada una de dichas actividades de aprendizaje».

! Publicado previamente en J. O "Dwyer (coord.) (2013): Innovacién en las ense-
Aanzas universitarias: experiencias presentadas en las V Jornadas de Innovacién Educativa
de la Universidad de La Laguna, (pp. 324-357). Servicio de Publicaciones de la Universidad
de La Laguna (ISBN-13 978-84-606-7540-2)
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Con respecto al primer requisito anterior, propuesto por Lépez Pas-
tor, ademds de conocer técnicas e instrumentos de evaluacion, planteamos
como objetivo del proyecto, «Disefar los instrumentos de forma compartida
con el alumnado». Al igual que Salinas (2008, pp.12-13), consideramos
que el proceso diddéctico implica decisiones por parte del profesorado y el
alumnado. Otro aspecto, relacionado con los instrumentos y seguido en
nuestro planteamiento, es la vinculacién de los instrumentos de evaluacion
con las actividades de aprendizaje de la asignatura (Ferndndez March,
2010). Sin duda el estudiante entiende las referencias curriculares —entre
ellas y las mas complejas, las competencias— a partir de las tareas, las
situaciones de aprendizaje y mediante la movilizacién de las capacidades
(conocimientos, habilidades y actitudes) que se le demandan.

En lo que concierne al segundo requisito, ya propuesto por Biggs
(2004) con el nombre de «alineamiento constructivista», nuestro grupo de
innovacién presenté un proyecto (curso 2012/13) bajo el titulo de «De-
sarrollo y mejora de métodos de evaluaciéon formativa y compartida en
la ensefianza universitaria» en el que se planteaban entre otros objetivos
«valorar la coherencia de las competencias, contenidos, actividades de
aprendizaje con las actividades de evaluacién y calificaciény, es decir, reali-
zar el alineamiento, a nivel curricular, de nuestras asignaturas y tareas. Sin
embargo, necesitamos un nuevo afo para perfilar este alineamiento, quizd
por la dificultad que entrafnan las competencias genéricas y especificas, y
el lugar jerdrquico que han de ocupar en este alineamiento.

NUESTROS CONSENSOS Y DIFICULTADES EN LA
EVALUACION DE COMPETENCIAS

El camino recorrido en la evaluacién de competencias nos ha conduci-
do a algunos consensos; son los siguientes: a) la complejidad de la evaluacién
de las competencias es reductible; b) la evaluacién de competencias implica
a los agentes del proceso de ensefianza y de aprendizaje; ¢) la evaluacién
de competencias tiene su mejor vehiculo en la evaluacién formativa; d) la
evaluaciéon de competencias requiere de producciones de aprendizaje que
se prolonguen en el tiempo; y ) la evaluacién de la actividad de aprendizaje
es —o deberia ser- el elemento diddctico que convierte en tangible para el
estudiante el discurso de la evaluacién de competencias.

Precisamente, hemos llegado a este consenso a través de las dificul-
tades habidas durante nuestra préctica docente y las experiencias vividas
con los estudiantes. De modo que consensos y dificultades han sido dos
caras del mismo problema. Asi las dificultades nos han llevado a lograr
encontrar soluciones coherentes y a buscar el consenso que, a modo de
validacién, nos ayudase como grupo a dar viabilidad a los problemas de
la evaluacién de competencias.



Veamos, en orden, estos consensos y cémo los concebimos. En
primer lugar, es preciso reconocer que la evaluacién de competencias
parte de un concepto de competencias de dificil captacion, especialmente
para el alumnado. Frente a esto, se requieren dos cosas: la primera es
entender que la evaluaciéon de competencias supone, como decia Scallon
(2004), que «La evaluacién se ha convertido en una realidad que engloba
una variedad de operqaones» (2004, p.14). De hecho, consideramos
que la competencia es univoca en su significado, pero sabemos que la
significacién tiene un sesgo sociocultural que nos hace pensar en cémo
la entenderd el estudiante.

Parece razonable que ante la complejidad de las competencias, re-
sidente en la necesidad de integrar conocimientos, habilidades y actitudes,
se reclame un procedimiento de reduccién de esa complejidad. Si some-
temos una competencia a este procedimiento, nos encontramos con tres
puntos de llegada: separacién de dmbitos y contextos de la competencia,
grados o niveles de profundizacién de la competencia, concrecién en la
situacién especifica ofrecida por una asignatura. Como vemos, el primer
de ellos no parece deseable, puesto que eliminamos el rasgo mds relevante
del concepto de competencia, cual es su cardcter integrado y complejo.
Seguramente, este no es un camino procedimental apropiado. Por su
parte, establecer grados o niveles de profundizacién de una competencia
ha demostrado ser un procedimiento Util para colegiar las responsabilida-
des del profesorado de las diversas asignaturas que la comparten desde
una perspectiva diacrénica o para facilitar el trabajo de aprendizaje de
las tareas de los estudiantes (por ejemplo: itinerarios competenciales de
Herrdiz y Olivan, 2006; Villa y Poblete, 2008). Por Gltimo, la concrecién de
lo competencia que se muestra en la evaluaciéon de las tareas formativas
supone facilitar al estudiante la comprensién de la competencia en una
situacién precisa —y auténticao— de aprendizaje. Hay que aprovechar la
creencia del alumnado sobre la bondad de la tarea de aprendizaje para
aprender lo que espera, y dotarla del itinerario curricular adecuado para
vincular referencias curriculares fundamentales, como son los criterios
de evaluacién y las competencias; los primeros constituyen el lenguaje
que entiende de manera directa el estudiante, y aluden a gradientes del
contenido de aprendizaje; sobre los criterios de evaluacién, el estudiante
capta mds facilmente qué aspecto u aspectos del contenido y sobre qué
situacién se desarrolla la competencia.

Vayamos al segundo de los consensos: la evaluacién de com-
petencias implica a los agentes del proceso de ensefianza y de apren-
dizaje. Ciertamente, la competencia estd en punto focal del proceso
de ensefanza y de aprendizaje. Representa una referencia para el
desarrollo de la ensefanza, y por ello su didéctica implica tanto al
profesorado como al alumnado. Esto trae consigo reconocer que se
trata de una implicacién del alumnado en la evaluacién de compe-
tencias. Este planteamiento es rico en opciones diddcticas tanto para
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profesores como estudiantes (Moore, Walsh y Risquez, 2012) y nos

atrevemos a decir que en esto se sienten ambos muy cémodos. Como

ya hemos apuntado, la cuestiéon es integrar las competencias en el
disefo de las tareas formativas.

Sin embargo, nos preguntamos si los estudiantes comprenden
las competencias del mismo modo que los profesores. No olvidemos de
que se trata de conceptos complejos y de un alcance técnico ciertamente
elevado. No podemos asumir que las competencias son comprendidas
por los estudiantes en toda su extensién, y menos en la profundizacién
de unos contenidos que van mostrandose a lo largo del desarrollo de
las asignaturas.

En cuanto al tercer consenso: la evaluacién de competencias
tiene su mejor vehiculo en la evaluacién formativa, somos firmes de-
fensores de este tipo de evaluacién. Es més, pensamos que no cabe
otro enfoque de la evaluacién para cumplir coherentemente con el
modelo actual de ensefianza en la educacién superior de las univer-
sidades espanolas. Es importante que partamos de la realidad de la
universidad espanola, porque se trata de nuestros propios problemas
y de las tradiciones que prevalecen adn en la evaluacién, en general,
y en su conexién con la evaluacién de competencias. Ciertamente que
compartimos problemas en torno a la evaluacién con otros contextos
universitarios, pero nos interesa precisar cdmo resolver los nuestros.
En este sentido, Cano (2008) hace un repaso a esta diversidad de
aspectos que confluyen en las competencias y en su evaluacién, como
la sociedad del conocimiento integrado y sus cambios, el problema de
centrarnos en un concepto débil de competencia, la afectacién de las
metodologias en un sistema por competencias, revisién de la funcién
docente y el rol del profesorado y del estudiante, la visién de la eva-
luacién en el sistema de ensefianza por competencias, la implicacién
del alumnado en la evaluacién, el permitir al alumnado ser consciente
de su nivel ante la competencia, los rasgos del concepto de compe-
tencia ante la prdctica (integracién de conocimientos, evaluacién del
proceso y como producto [resultado de aprendizaje], contextualizacién,
progresién, revisién de procesos para la mejora). En definitiva, para
esta autora, la cuestién estd en el cémo.

Si estamos de acuerdo con esta reflexién de Cano, parece obvio
que el camino es la evaluacién formativa. Para Navarro y Jiménez (2008,
p.3), la evaluacién formativa se caracteriza por:

— Adecuacién, a través de los criterios de evaluacién, al contexto curricu-
lar de las guias docentes, a las caracteristicas del alumnado y del
contexto, y a los planteamientos pedagdégicos del docente.

— Integracién de la evaluacién del aprendizaje, de la ensefianza y del
proceso de ensefianza-aprendizaje.



— Uso de procedimientos e instrumentos de evaluacién que permitan
obtener informacién de forma constante durante el proceso de
ensefanza-aprendizaje, para su reorientacién y mejora.

— Mantener un flujo bidireccional constante de comunicacién profesor-
alumno con la informacién obtenida en las actividades de evalua-
cién, con el fin de orientar el aprendizaje.

— Implicacién activa del alumnado en los procesos de evaluacién.

— Organizar la evaluacién del aprendizaje a partir de la evaluacién inicial.

Lépez Pastor (2008, 2009) muestra esta preocupacién por la eva-
luacién formativa en el contexto universitario espafiol, y expone una serie
de experiencias, asi como las ventajas e inconvenientes que se derivan
de la aplicacién de este sistema de evaluaciéon y cémo adquiere ese ca-
récter formativo. Pero, ademés, este autor propone un matiz como valor
anadido, que es el cardcter compartido; es decir, «los procesos dialégicos
gue mantiene el profesor con su alumnado sobre la evaluacién de los
aprendizajes y los procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar»
(2009, p.37). Como vemos, la evaluacién formativa es antagénica de
la evaluacién sumativa, aunque no la excluye en determinadas circuns-
tancias (Taras, 2005), pero entendida siempre de manera subsidiaria
del modelo de evaluacién formativa.

Otro aspecto que conforma una evaluacién formativa mds completa
es partir de una evaluacién inicial, de manera que sirva como diagndstico
y toma de decisiones para el disefio de ensefianza. La cuestidon que nos
ocupa es saber cémo percibe el alumnado su grado o estado de desarrollo
en determinada competencia. Desde luego, la evaluacién inicial de las
competencias es una «buena préctica» dentro de la evaluaciéon formati-
va; es en definitiva, saber de dénde se parte, diagnosticar el estado de
lo competencia, y disefar la ensefianza con arreglo a cdmo acometer su
desarrollo. Este aspecto inicial de valoracién del estado de las competencias
se puede ver agudizado, negativamente, si no se dispone de referentes
competenciales para el conjunto de materias y asignaturas de los distintos
cursos de una formacién determinada.

El centro del debate de los sistemas de evaluacién formativa
radica en minimizar los inconvenientes y potenciar sus ventajas y
hacer viable su aplicacién diferenciando lo nuclear o sustantivo de
lo no imprescindible (Navarro et al., 2013). Desde luego, no existe
un sistema perfecto, asi que no es cuestién de criticar sus inconve-
nientes, porque, sencillamente, el sistema tradicional de evaluacién
los tiene en la evaluacién para el aprendizaje y de las competencias.
Por consiguiente, no basta criticar las debilidades de un modelo, sino
de debatir su viabilidad sopesando las coherencias oportunas. Los
profesores vinculados a la Red Nacional de Evaluaciéon Formativa
trabajan en cémo minimizar los inconvenientes que reconocen en
los sistemas de evaluacién formativa, aparte de otros conceptos que

—
—
O

EXPLORANDO COLABORATIVAMENTE ALTERNATIVAS DE
EVALUACION FORMATIVA EN LA UNIVERSIDAD



N
o

EXPLORANDO COLABORATIVAMENTE ALTERNATIVAS DE
EVALUACION FORMATIVA EN LA UNIVERSIDAD

enriquecen este tipo de evaluacién (Buscé, Cladellas, Calvo, Martin,
Padrés y Caplloch, 2011); los inconvenientes o dificultades que reco-
gen (Lépez-Pastor, Castejon, Sicilia-Camacho, Navarro-Adelantado
& Webb, 2011), son: a) resistencia inicial de los estudiantes; b) au-
mento de la carga de trabajo para el profesorado y los estudiantes
en comparacién con métodos mds tradicionales de evaluacién; c) la
evaluacién formativa y compartida es dificil con grupos grandes de
estudiantes, d) los métodos pueden ser nuevos para los profesores asi
como inducir a los estudiantes a malentendidos. Por nuestra parte,
pensamos que estas dificultades pueden ser aminoradas por medio de
estrategias de ensefianza mds participativas en el modo de aplicar la
evaluacién durante los procesos, como puede ser mediante el uso de
la coevaluacién (Dochy, Segers & Sluijsmans, 1999). Para profesores
menos convencidos de la via de la evaluacién formativa, no entrafa
ningun drama docente el que se compartan juicios de evaluacién entre
iguales cuando se trata de discriminar criterios conocidos y aplicados
por todos en las elaboraciones y productos procesuales. Entonces, los
estudiantes se ven més valorados como sujetos del proceso, y también
se reconocen como conocedores del porqué y cémo de su aprendiza-
ie; finalmente, son co-participes de su aprendizaje precisamente por
hacer compartida la evaluacién.

Los dos Gltimos de los consensos citados estén relacionados (la
evaluaciéon de competencias requiere de producciones de aprendizaje
gue se prolonguen en el tiempo, y que la evaluacién de la actividad de
aprendizaje es —o deberia ser— el elemento diddctico que convierte en
tangible para el estudiante el discurso de la evaluacién de competen-
cias). La tarea, con determinadas condiciones, es el punto de encuentro
del aprendizaje. A través de la tarea se concitan todas las fuerzas que
se concentran en obtener un resultado de aprendizaje. Pero no todas
las tareas sirven a nuestro propdsito de hacer formativa la evaluaciéon
de competencias. ¢Cudles son esas tareas? En nuestra opinién, la tarea
que relne mds condiciones formativas debe ser compleja, procesual,
auténtica y significativa, y disponer de feedback entre uno o més agentes
de ese aprendizaje. Veamos por qué.

En la evaluacién formativa pesa mdés el aprendizaije personal en un
largo periodo, ya que un aprendizaje ha de verse en mds de un contexto;
estas condiciones pasan, necesariamente, por constituir un conjunto com-
plejo de aquello que se aprende; ademés, el aprendizaje ha de respetar el
proceso constructivo del que aprende, que posibilite la accién, la reflexion
y la colaboracién, materializdndolo en un contexto profesionalizador au-
téntico, (Dochy et al., 1999).

Entonces, la tarea, con estas condiciones, se convierte en un ver-
dadero puente para acceder al aprendizaje y ayuda a esta metdfora de la
evaluacién consecuente, en definitiva: su carécter formativo y compartido
compone toda la estructura del puente.



DEL DISENO COMPETENCIAL DE LA ENSENANZA A LA
CONCIENCIA, COMPRENSION Y NIVEL PERCIBIDO DE LA
COMPETENCIA DE LOS ESTUDIANTES

La cuestién clave del disefo de la ensefanza, concretado en
una tarea de aprendizaje, es conectar las distintas referencias curri-
culares de manera que se muestren asociadas y vinculadas entre si.
Es obvio que esto también afecta a més aspectos diddcticos que la
evaluacién, pero no es menos cierto que la evaluaciéon actda como
elemento validador del planteamiento.

En nuestra opinién, hay unas referencias ineludibles en cual-
quier disefo de una tarea de aprendizaje desde una perspectiva
competencial, en los términos que asumiamos para la evaluacién
formativa. Estas referencias son tres: las competencias implicadas en
la tarea que se disena, los criterios de evaluacién de la asignatura
(guia docente), y el resultado de aprendizaje esperado. Con estas
el alumnado capta inmediatamente en qué terreno se mueve, y se
predispone a asimilar con mds garantias de comprensiéon la tarea.
En el siguiente nivel de disefo, el alumnado ha de encontrar otras
referencias facilitadoras del aprendizaje, como algin objetivo didéc-
tico, una rdbrica, y orientaciones para la elaboracién de la tarea de
aprendizaje. En el caso que nos ocupa, es relevante la rdbrica, por-
gue posee un valor evaluador durante el proceso de ensefianza y de
aprendizaje, permitiendo el flujo de feedback entre el profesor y los
estudiantes, ademdés de que sitGa con precisién el momento del apren-
dizaje y su autoevaluacién, haciendo explicito en qué conocimientos,
habilidades y actitudes se han de movilizar, y en qué grado han de
ser acreditados. En nuestro caso, no todo el profesorado incorpord
el resultado de aprendizaje a las referencias a las que nos referimos,
pero la experiencia nos indica que es un aspecto bdsico en el marco
referencial de un enfoque competencial.

Respecto a la rdbrica, usada como instrumento basado en
estdndares, tenemos muchas dudas de que estos sean trasladados a
la misma actividad de aprendizaje. Es evidente que los estdndares re-
suelven el problema de establecer niveles de calidad (desempefio) en
la evaluacién (Jornet, Gonzdlez Such, Sudrez y Peraless, 2011), pero
nos parece excesiva la homogeneidad que ha de asumirse. Seria como
reconocer que hay igualdad en alumnado, grupos, contextos... Si es
admisible que puedan situarse niveles o subcompetencias, pero como
referencias con flexibilidad en el disefio de las tareas de aprendizaje.
Es decir, sigue siendo algo diferente establecer estdndares ante el pro-
blema de la evaluacién de la calidad (esténdares de dominio de las
competencias de las universidades, nacionales), y otra cosa es manejar
una competencia en la situacién de aprendizaije.
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TABLA 1. EJEMPLO DE REFERENCIAS PARA EL DISENO DE UNA TAREA COMPLEJA DE APRENDIZAJE EN UNA DE LAS ASIGNATURAS

TAREA RICA: ELABORACION DEL APARTADO DE J

STIFICACION DE UNA UNIDAD DIDACTICA

Competencias de referencia
CG1. Conocer las areas curriculares de la Educacion Primaria, la relacién interdisciplinar
entre ellas, los criterios de evaluacion y el cuerpo de conocimientos didacticos en torno
a los procedimientos de ensefianza y aprendizaje respectivos.

CG2. Disefar, planificar y evaluar procesos de enseflanza y aprendizaje, tanto
individualmente como en colaboracién con otros docentes y profesionales del centro.

CE 2. Conocer el curriculo escolar de la educacién fisica

Criterio de evaluacion de referencia

- Acreditar habilidades docentes mediante la resolucion de supuestos practicos.

Trabajo de aplicacién: durante el desarrollo de la materia se llevara a cabo un
trabajo, que consistira en elaborar una Unidad de programacién. Dicho trabajo
deberd ser realizado durante el desarrollo de la asignatura con las
correspondientes revisiones parciales. La elaboracién del trabajo y su entrega
constituye un requisito para la realizacion de la prueba objetiva.

Contextualizar curricularmente
los objetivos y contenidos de la
uo

N1

N2

N3

N4

Se bjet

generales de etapa, CCBB,
objetivos generales del drea, y
b

Se objetivos
generales de etapa, CCBB,
objetivos generales del drea, y

Se bjeti

Se bieti

generales de etapa, CCBB,
objetivos generales del area, y

generales de etapa, CCBB,
objetivos generales del drea, y

i o s
didacticos y contenidos para la
uo

se
didicticos en infinitivo v

se
didicticos en infinitivo y

se P
didicticos en infinitivo y

en para
laubp

en para
la UD, y se atiende a los tres

en para
la UD, se atiende a los tres

4mbitos de desarrollo, tanto | dmbitos de desarrollo, y se
en los objetivos como en los | muestra coherencia entre los
contenidos objetivos y contenidos

Por su parte, el alumnado tiene su propio procedimiento para apren-
der, y esto no exime a la competencia, que la capta y comprende desde su
experiencia humana y académica. Siguiendo la propuesta de Gutiérrez-
Garcia, Pérez-Pueyo y Pérez-Gutiérrez (2013), con objeto de aumentar la
calidad de la docencia, es preciso realizar investigaciones a través de las
cuales se pueda conocer la percepcién del alumnado. En esta misma linea
de pensamiento, Hamodi y Lépez (2012, p.105) sefalan que «reflexionar
sobre los discursos de los alumnos nos puede permitir avanzar en la mejora
del modelo, de cara a alcanzar un verdadero cambio de paradigma en
la evaluacién en la educacién superiors. Hemos tratado de conocer cémo
perciben los estudiantes ese estado personal ante las competencias.

Una vez expuesto el contexto y los condicionantes en el que se ha
desarrollado la experiencia de innovacién educativa relacionada con la eva-
luacién competencial y formativa, nos planteamos como obijetivo valorar la
percepcién del alumnado sobre el desarrollo de las competencias vinculadas
a asignaturas cursadas que emplean sistemas de evaluacién formativa.

2. METODOLOGIA

Se siguié el procedimiento de integrar en las tareas de aprendizaje
los referentes curriculares, mostrando las competencias relacionadas, y
los criterios de evaluacién (guia docente), de forma que el alumnado
dispusiera de un marco superior a la tarea y de la tarea misma.

Se tomaron como casos 6 asignaturas y sus grupos, en su caso (5 pro-
fesores y 2 profesoras), y se sometié al alumnado a un pretest-postest sobre
percepcién del nivel de desarrollo de las competencias de sus respectivas asig-
naturas. El pretest se realizé al comienzo de curso y el postest al final, con el
objeto de conocer si existian diferencias significativas entre antes y después del
desarrollo de la ensefanza. Cada asignatura se tomé como caso. El nimero total
de estudiantes fue de 199, distribuidos de la siguiente manera en las distintas



asignaturas: Fundamentos de Fisioterapia, 24; Ensefianza y Aprendizaje de la
Educacién Fisica (grupo 2), 17; Ensefanza y Aprendizaje de la Educacion Fisica
(grupo 1), 48; Asesoramiento Institucional (grupo 1), 38; Asesoramiento Institu-
cional (grupo 2), 22; y Ensefianza y Aprendizaje de la Educaciéon Musical, 50.

El instrumento que se aplicé fue organizado con una relacién de
las competencias de cada asignatura y respuestas en una escala de Likert

de cinco niveles (ninguno, poco, alguno, bastante, mucho).
Figura 1. Instrumento de recoleccién de datos.
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Marca, rodedndolo con un circulo, el grado de desarrollo competencial que consideras que
tienes en estos momentos [No tengas en cuenta las partes indicadas con cursiva en algunas
competencias):
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CG1. Conocer las dreas curriculares de 13 Educacién Primaria, la I
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COMPETENCIAS ESPECIFICAS GRADO DE DESARROLLO COMPETENCIAL

CE 1. Comprender los principios que contribuyen a la formacidn @ |
Ninguno

Bastante | Mucho

Bastante | Mucho

T
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| de la vida en actividades musicales y plésticas dentro y fuera de
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i |
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Se aplicé la prueba de Wilcoxon, para muestras relacionadas, pues
se trataba de muestras pequenas, obteniéndose los siguientes resultados.
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3. RESULTADOS

Cinco de las seis asignaturas obtuvieron resultados significativos
en la diferencia entre el test y el postest.

TABLA 2. RESULTADOS SIGNIFICATIVOS TEST-POSTEST DE LAS ASIGNATURAS

Asignatura / caso muestra yA significacién

Fundamentos de Fisioterapia 24 -4.17 4 competencias p=.000
-4.20 1 competencia p=<.005
-3.95 2 tendencias

-3.70

Ensefianza y Aprendizaje de la 17 -3.74 7 competencias p=000
Educacién Fisica (G2) .3.71 3 competencias p<.005
-3.51 2 tendencias

-2.91
-3.46
-3.40
-3.71
-3.71
-3.51
-3.63

Ensefanza y Aprendizaje de la 48 -4.99 10 competencias p=.000
Educacién Fisica (G1) -6.06 1 competencia p<.005

-5.05
-4.28
-2.87
-4.31
-3.63
-4.24
-5.72
-4.63
-5.62

Asesoramiento Institucional (G1) 38 -4.23 1 competencias p=.000
-3.90 6 competencias p<.005
-4.04
-2.87
-4.15
-3.94
-4.16
-3.88

Asesoramiento Institucional (G2) | 22 -2.35 (p=.019) 4 tendencias
-2.55 (p=.011}
-2.68 (p=.007)
-2.40 (p=.016)

Ensefanza y Aprendizaje de la 50 -4.34 12 competencias p=.000
Educaciéon Musical -5.15
-4.07
-3.85
-5.16
-4.43
-4.41
-4.44
-5.77
-5.96
-6.05
-5.55

Total 199




Tomando todos los resultados significativos (p=.000y p=<.005)
(45 competencias, 26 generales y 19 especificas), se aprecia un
57% de competencias generales frente a un 42% de competencias
especificas, lo que representa un ligera superioridad de las primeras
sobre las segundas. Solamente en una asignatura se ha invertido esta
proporciéon (Fundamentos de Fisioterapia, 16,6% de competencias
generales frente al 83,3% de competencias especificas), y en otra
de ellas ha habido igualdad (Asesoramiento Institucional, grupo 1).

4. DISCUSION

Hemos encontrado resultados muy significativos y significativos
que evidencian que los estudiantes han percibido un cambio positivo en
el estado de las competencias desde las distintas asignaturas estudiadas
(Tabla 2). También, hemos visto cémo los resultados muestran una ligera
superioridad en la percepcién de los estudiantes del grado de adquisicién
de las competencias generales sobre las especificas. Cabe debatir las
razones plausibles de estas mejoras en la percepciéon de los estudiantes
sobre las competencias de las asignaturas, ya que no hemos dispuesto
de variables, sino solo de la comparacién entre los momentos inicial y
final de la percepcién sobre el estado de las competencias que integra-
ban las asignaturas. Una vez asumida la complejidad de la evaluacion
de las competencias y de como el sistema de evaluacién formativa posee
caracteristicas en coherencia con ambas cuestiones centrales, nuestra
experiencia nos confirma que son viables los cinco consensos a los que
nos referiamos, y que en estas directrices, que hemos seguido, puede en-
contrarse la causa o causas del cambio positivo habido en las diferencias
halladas en la percepcién de las competencias.

De este modo y respecto al primer consenso —que aludia a la
complejidad de las competencias—, pensamos que el concepto de evalua-
cién de competencias no siempre ha facilitado la captacién por parte de
los estudiantes, porque, como afirmaba Scallon (2004), obedece a una
variedad de operaciones, entre ellas la significacién que comporta en el
alumnado respecto al fenémeno de lo que aprende. Nuestra experiencia
nos ha mostrado cémo para un estudiante es factible distinguir cambios
en el grado de adquisicién de las competencias propias del aprendizaije,
puesto que lo han logrado mds en las abstracciones propias de los enun-
ciados de las competencias generales. Esto nos lleva a persuadimos de
que la reduccién de la complejidad, mediante la identificacién de niveles
de concrecién, podria ser un procedimiento poderoso para acercarse a
la dificultad de la competencia y su evaluacién. También se incluye otro
nivel de la concrecién de la competencia que tiene que ver con las ta-
reas formativas, aprovechando la fuerte creencia del alumnado acerca
de que el verdadero aprendizaje reside en la aplicacién prdctica de los
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conocimientos adquiridos. Por Ultimo, el problema de la complejidad se
agrava cuando el nimero de competencias vinculadas a una asignatura
es excesivo, porque se genera un proceso de fragmentacién de variables
que se han de atender, dificultando su desarrollo y seguimiento en el
disefio de ensefianza.

No nos cabe duda de que nuestro segundo consenso, en el que
cifrdbamos la evaluacién de competencias con implicacién de los agentes
en el proceso de ensefianza y aprendizaje, es definitivo por abordarse un
sistema de evaluacién formativa. Se ha llevado a cabo una implicacién
del alumnado en la evaluacién de competencias. En esto nos queda por
saber si esta implicacion de los estudiantes en la evaluacién ha supuesto
una comprensién amplia del concepto de competencia. Cabe la posibi-
lidad de que los estudiantes hayan percibido un cambio en el estado de
adquisicién de las competencias que fuera debido a su mayor facilidad
en resolver las tareas de aprendizaje, siendo conscientes de las variadas
conexiones de las distintas competencias.

Habiamos descrito un tercer consenso en el que afirmdbamos que
la evaluacién de competencias tiene su mejor vehiculo en la evaluacién for-
mativa. Sobre esto ya hemos sefialado en esta discusion la alta coherencia
del modelo de evaluacién formativa para la evaluacién de competencias.
Nuestra experiencia, en el seno del grupo de innovacién, nos ha ensefiado
gue no cabe otro enfoque de la evaluacién. Una evaluacién tradicional
deviene en calificar el resultado dejando un proceso opaco a la intervencién
de calidad sobre el aprendizaje, y obviando el seguimiento y la orientacién
del aprendizaje durante el proceso. La evaluacién formativa presenta la
gran coherencia y ventaja de que precisa juicios de los agentes que resultan
convertirse en valoraciones de los aspectos concretos del aprendizaje. Esto,
llevado a la evaluacién de competencias, facilita al estudiante mayores
argumentos para intuir, justificar o precisar aspectos de una competencia
y de su estado para un aprendizaje. Estamos, entonces, con Cano (2008),
para quien la cuestién estd en el cémo se hace formativa la evaluacién, y
que esta cumpla una serie de caracteristicas (Navarro y Jiménez, 2008).

Ciertamente, en nuestro conocimiento de la ensefianza universitaria
hemos advertido la ausencia habitual de la evaluacién inicial de compe-
tencias en las asignaturas. En nuestra opinién, incluir la evaluacién inicial
de competencias es una buena préctica, y permite disponer de referencias
competenciales con los que disefiar con mds calidad la ensefanza. El pro-
cedimiento empleado en nuestro caso permite al menos a los estudiantes
tomar conciencia de las competencias vinculadas a la asignatura que cursa
desde el comienzo de su desarrollo.

Los Ultimos dos consensos de los que habiamos hablado en la pri-
mera parte de este trabajo eran que la evaluacién de competencias requiere
de producciones de aprendizaje que se prolonguen en el tiempo, y que la
evaluacién de la actividad de aprendizaje deberia ser el elemento diddctico
gue convierte en tangible para el estudiante el discurso de la evaluacién



de las competencias. Estamos cada vez mds convencidos de esto, porque,
como ya deciamos, la tarea, en determinadas condiciones diddcticas, es
el punto de encuentro del aprendizaje entre el profesor y el alumnado, y
entre los mismos estudiantes. En este trabajo hemos buscado tareas que
cumplieran las condiciones de complejidad, procesual (en largos periodos),
auténtica, y con feedback. Otro aspecto de la tarea que hemos seguido
ha sido conectar las distintas referencias curriculares, con el fin de que los
estudiantes les encontraran sentido y captaran lo que se esperaba de una
actividad de aprendizaje. Para ello, nuestra experiencia ha situado dos
niveles; el primero lo constituian las competencias implicadas, los criterios
de evaluacién (de la guia docente), y los resultados de aprendizaje (de la
guia docente); el segundo nivel lo integraban algin objetivo diddéctico, una
rUbrica, y las orientaciones para la elaboracién de la tarea de aprendizaie.
En nuestra experiencia, los resultados de aprendizaje no fueron incorporados
por todos los profesores, pero, tras el curso académico, consideramos que
es una referencia bdsica y relevante en el complejo de la tarea de aprendi-
zaje. Respecto a las rdbricas, hemos utilizado disefios ad hoc, pues somos
criticos en cuanto a aplicar ribricas como estdndares; por consiguiente,
eran instrumentos cercanos a la situacién de aprendizaje.

Para cerrar la discusién, parece necesario ahondar en el co-
nocimiento de qué razones hay detrés de la percepcién que tienen los
estudiantes y de cémo entienden el complejo concepto de competencia.
Quizd, nosotros hemos llegado a obtener buenos resultados estadisticos
en las diferencias encontradas en la percepcién debido a combinar dos
componentes de un modelo para la evaluacién de competencias, como
son la evaluacién formativa y el alineamiento de elementos curriculares
en el disefo de la actividad de aprendizaje.

5. CONCLUSIONES
Tras las diferencias encontradas, hemos comprobado que:

— La evaluacién inicial y diagnéstica de las competencias sitda el verdadero
punto de partida para la actuacién y toma de decisiones del disefio
de ensenanza y de sus correspondientes tareas de aprendizaje.

— La consideracién de la actividad formativa de aprendizaje como el nicleo
que da sentido a la comprensién de la competencia ha tenido una
incidencia positiva en el incremento de la percepciéon de compe-
tencia en el alumnado.

— Los resultados significativos obtenidos confirman que la estrategia de
integracion de las competencias con otras referencias curriculares,
y con la actividad de aprendizaje, es un camino de éxito para hacer
conscientes a los estudiantes de las competencias de la asignatura
que cursan y de su evolucién.
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Sin embargo, somos conscientes que para que el alumnado pueda
comprender mejor el significado de cada competencia y para organizar
de manera coherente la evaluacién de su desarrollo, seria necesario
identificar, a partir del enunciado de la competencia correspondiente, los
conocimientos, habilidades y actitudes que ha de movilizar el estudiante
de manera integrada, como plantea Ferndndez March (2010).

Asimismo sobre el disefio los instrumentos de evaluacién: han de
articularse el conjunto de referencias curriculares en el instrumento, toman-
do este como organizador del disefio de aprendizaje y la valoracién de
las tareas de aprendizaje como el nicleo que da sentido a la comprensiéon
de la competencia.
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CAPITULO 6

¢ESTAMOS REALIZANDO «BUENAS PRACTICAS» EN LA
EVALUACION DE COMPETENCIAS EN LA
ENSENANZA UNIVERSITARIA?'

Vicente NavARRO ADELANTADO, Francisco JIMENEZ JIMENEZ, Roberto Souto Suirez, Patricia
PinTor Diaz, Carmela QuirRce GoNzALEZ y Victor HERNANDEZ RiverO

1. INTRODUCCION Y OBJETIVOS

El Espacio Europeo de Educacién Superior apuesta por una organi-
zacién de la ensefanza basada en el aprendizaje del alumnado, y establece
como primer referente formativo el desarrollo de competencias de diversa
indole (transversales, especificas). Asimismo, desde el contexto de la educa-
cién superior, reclama criterios sobre los que edificar buenas précticas en
lo docencia. Este cambio de rumbo en el planteamiento pedagdgico exige
repensar las metodologias y sistemas de evaluaciéon que se venian emplean-
do en la ensefanza universitaria. En este contexto, nos hemos interesado en
comprobar cémo estdbamos evaluando las competencias y en qué grado
eran coherentes con los rasgos caracterizadores de unas buenas précticas en
la evaluacién de competencias (Cano, 2011).

Esta comunicacién surge de un Proyecto de Innovacién? acerca
de protocolos de evaluacion del aprendizaje en el contexto de un sistema
de competencias de la educacién superior (Universidad de La Laguna,
convocatoria 2012-2013). Los profesores que analizan su docencia en
este trabajo son, a la vez, integrantes de este proyecto; por ello, como
docentes e investigadores, guardamos una sintonia en la concepcién de
la evaluaciéon de competencias, en el sentido de la evaluacién formativa,
y cémo esta forma parte del enfoque competencial.

La reflexién que aqui se aporta, sobre las buenas précticas en la
evaluacién de competencias en la ensefianza universitaria, se ha generado,
por tanto, en un contexto académico de bisqueda de soluciones coherentes
y deseables en la evaluacién, y es fruto de una reflexién sobre la practica
(Carr y Kemmis, 1988; Elliott, 1993; Stenhouse, 1984).

! Publicado previamente en C.I. Ruiz de la Rosa, C.I. y J. O "Dwyer (coords.) (2013): Inno-
vacién docente en la Educacién Superior: Una recopilacion de experiencias prdcticas aplicadas (pp.
145-160). Servicio de Publicaciones de la Universidad de La Laguna (ISBN: 978-84-695-9951-8)

2 Proyecto de Innovacién Aplicacién de protocolos de evaluaciéon de las producciones de
los aprendizajes procesuales a partir de las competencias especificas y generales, y su relacién de
transversalidad, para potenciar la calidad de la evaluacién formativa. Universidad de La Laguna,
convocatoria de Proyectos de Innovacién 2012-2013. Coordinacién: Vicente Navarro Adelantado.
Este proyecto obtuvo en 2013 una mencién de calidad.
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En primer lugar, hemos de preguntarnos por qué buenas prdcticas
en la evaluaciéon de competencias. En nuestra opinién, hay 6 razones para
justificar buenas prdcticas en la evaluacién de competencias, concibiendo
la competencia en la linea de Tardif (2008, p.3), como «un saber actuar
complejo que se apoya sobre la movilizacién y la utilizacién eficaz de
una variedad de recursos (...) Una competencia se sitGa mds en un orden
heuristico que algoritmico». Las 6 razones consideradas, son:

12: La envergadura del desarrollo y evaluacién de competencias no de-
pende de la labor de un solo profesor/asignatura

29: La verdadera tarea de desarrollo de una competencia tiene un sentido
de integracién de saberes (global)

39: Hay que considerar un alineamiento curricular (alineamiento construc-
tivo, ensefanza alineada, Biggs, 1993/2010) que dé coherencia en
el disefio de la formacién desde la competencia hasta la actividad
de aprendizaje y su evaluacién

42: La evaluacién de contenidos no basta para valorar el grado de desa-
rrollo de una competencia.

: El desarrollo de competencias requiere procesos que duren en el
tiempo, y un tipo de evaluaciéon que permita el seguimiento de su
evolucién (evaluacién formativa)

69: La competencia se evalta sobre aprendizajes auténticos, vélidos para

el desarrollo profesional.

Q

5

La ausencia de alguna de estas razones supondria un alejamiento
de las buenas prdcticas en la evaluacién de competencias. De igual modo,
esta carencia trae consigo la reduccién de la calidad de la docencia 'y, como
es natural, el sistema de evaluacién es menos eficaz y mds insatisfactorio.

Los objetivos que nos hemos fijado son:

a) objetivar indicadores de «buenas prdcticas» en la evaluacién de com-
petencias;

b) analizar el estado de los indicadores de «buenas prdcticas» seleccionados
en los sistemas de evaluacion desarrollados en cinco asignaturas
de la Universidad de La Laguna.

2. METODOLOGIA
DiseNoO

Se ha seguido un proceso de investigacién-accién dirigido a orientar
los sistemas de evaluacién aplicados al concepto de buenas prdcticas en la
evaluacién de competencias, por medio de un andlisis intra-préctica e inter-
-préctica (Zabalza, 2012) de un pequefo grupo de profesores.



PARTICIPANTES

Participan en este proceso cuatro profesores y dos profesoras
responsables de cinco asignaturas (cuatro obligatorias y una de
practicum), en las que se llevé a cabo el andlisis de la evaluacién
de competencias pertenecientes a tres titulaciones (Grados de Pe-
dagogia 3%curso, Maestro en Educaciéon Primaria 22 32 cursos; y
Fisioterapia 1%curso), que se imparten en dos facultades, y cursadas
por 325 estudiantes.

PROCEDIMIENTO

La informacién recogida se ha analizado a través de dos vias:
autoinforme de evaluacién formativa (AEF), empleado en la Red
Nacional de Evaluacién Formativa y Compartida®, y una matriz que
recoge las seis dimensiones asociadas a las buenas précticas en la
evaluaciéon de competencias y sus correspondientes indicadores, con
el objeto de identificar su presencia o ausencia en cada una de las
cinco asignaturas analizadas.

El andlisis de los autoinformes se ha realizado a partir de la
seleccién de seis rasgos caracterizadores de las buenas précticas en la
evaluacién de competencias tomados de la propuesta inicial de Cano
(2011), de entre las once que propone. El procedimiento seguido se
ha dirigido a comprobar a través de una matriz si estaban presentes o
ausentes en los sistemas de evaluacién desarrollados en estas asigna-
turas. Consideramos que los seis rasgos seleccionados actéan como
grandes categorias o dimensiones, las cuales se han tomado como
referencia para la deduccién de indicadores con los que hacer ope-
rativo nuestro andlisis. Las dimensiones y las asignaturas analizadas
aparecen en la figura 1.

3 Red de dmbito estatal constituida en el afo 2005 y que se ocupa del estudio de femas
relacionados con la Evaluacién Formativa y Compartida en el dmbito universitario. El cuestio-
nario puede encontrarse en Castején, Santos y Palacios (2015) (ver referencia al final del texto).
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Figura 1. Dimensiones y asignaturas analizadas.

INSTRUMENTOS

— Autoinforme de evaluacién formativa (AEF), empleado en la Red Nacio-
nal de Evaluacién Formativa y Compartida. De este instrumento
se ha considerado la informacién recogida en las tablas, 2, 4, 7y
8, con el propdsito de cumplimentar la matriz de las dimensiones
2,3,5y6 (tabla 1).

Matriz que recoge las seis dimensiones asociadas a las buenas prdcticas
en la evaluaciéon de competencias (Miles & Huberman, 1984) y
sus correspondientes indicadores, con el objeto de identificar la
presencia o ausencia de ellos en cada una de las cinco asigna-
turas analizadas.

A continuacién, se caracteriza cada una de las dimensiones (figura
1) y se detallan sus indicadores.

2.1. Articulacién colegiada del desarrollo de competencias.
(La envergadura de la evaluaciéon de competencias no depende de la
labor de un solo profesor/a).

Las competencias se consiguen a lo largo de un proceso que atarie
al titulo de grado correspondiente y a un aprendizaje transversal. De ahi
que los aprendizajes concretos nos hagan volver la vista sobre los procedi-
mientos empleados. La competencia refleja un proceso de largo recorrido y
gue requiere un tiempo prolongado para poder enjuiciarse, aunque si que
podemos acercarnos a momentos concretos de desarrollo de una compe-



tencia, siempre y cuando el profesorado de un nivel determinado o del titulo
disponga de una imagen, lo menos congelada posible, del estado de una o
mds competencias. Por consiguiente, evaluar las competencias de manera
colegiada, a partir de la idea de escalonamiento de las competencias en
el conjunto de la formacién (Tardif, 2008), constituye una buena prdctica, y
resulta imprescindible en un sistema de formacién competencial.

Es de gran utilidad el establecimiento consensuado de rdbricas para
cada competencia general y especifica de la fitulacién (Villa y Poblete, 2010;
Learreta, 2006; Mudarra, Tintoré y Balaguer, 2012); ello centra la atencién en la
evolucién de cada competencia a lo largo de la materia y los cursos. Esta forma
de evaluacién integra el criterio y la evidencia y permite situar las producciones
de aprendizaje del alumnado en los diversos niveles de desarrollo competencial.
Abordar la evaluacién de las competencias con esta vision resulta de utilidad
tanto para el alumnado como para el profesorado. Asimismo, permite seguir
el proceso de aprendizaje del alumnado para tomar las decisiones oportunas y
acreditar el desarrollo alcanzado al final del proceso de ensefianza y aprendizaije.
En definitiva, como plantean (Mudarra, Tintoré y Balaguer, 2012), la rdbrica
constituye un elemento que aporta un feedback continuo al alumnado y al pro-
fesorado con el propésito de mejorar el proceso de ensefanza y aprendizaje.

2.2. Evaluacion integradora de los saberes

(Es consustancial a una formacién académica de cardcter competencial,
y esto atafie a los conocimientos que ha de adquirir el alumnado, a los

procedimientos con los que abordarlos, y a las disposiciones o actitudes
para el aprendizaje).

Un saber representa un complejo de contenidos de aprendizaje
entrelazados por su significacién conjunta. El alumnado aprende cons-
truyendo esa significacién, en base a reglas o principios que dan sentido
global al aprendizaje, y aplicdndolo mediante procedimientos que, a su
vez, también tienen sus estrategias y técnicas que orientan su puesta en
prdctica (saber hacer); ademés, estén las disposiciones o actitudes para
afrontar lo que se aprende y la relacién con los otros. En ese sentido, hay
dos momentos de gran interés para el desarrollo competencial: los estudios
universitarios, y el futuro desempefo profesional. Asi pues, el saber estd
integrado y es algo que va mds alld de centrar el aprendizaje solamente
en el conocimiento, y que requiere completar y fusionar lo que se aprende
con su uso en los contextos que los demanden. En esto, los enunciados de
las competencias estdn animados por el espiritu de las primeras visiones de
la politica formativa en la educacién (Informe Delors, 1996; Morin, 2001).

Evaluar de manera integrada significa responder a la evaluaciéon de
competencias con juicios coherentes respecto a conocimientos, habilidades
procedimentales, actitudes y valores, porque todas estas valoraciones con-
forman las vertientes de un aprendizaje internamente contextualizado (Perre-
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noud, 1997; Coll, Pozo, Sarabia y Valls, 1992). En definitiva, la evaluacién
integrada trata de conocer si el resultado del aprendizaje trasluce un alumnado
competente. Entonces, la evaluacién es una pieza mds del engranaie, y, por
tanto, debe dar respuesta a conocer cémo se encuentra el progreso en co-
nocimientos, habilidades procedimentales, actitudes y valores; es decir, cémo
responde el alumnado al manejo de informacién, al aprendizaje permanente,
a la habilidad personal ante las situaciones, a la gestién de la convivencia, y
a la préctica de la vida en sociedad.

2.3. Evaluacién coherente con el diseno curricular.

(El alineamiento curricular respeta la coherencia interna del disefo
de la formacién, desde la competencia hasta la actividad de apren-
dizaje y su evaluacién).

Cuando hablamos de evaluacion coherente con el disefio de formacion,
nos referimos a que la evaluacién debe estar estrechamente relacionada con los
aspectos que desarrollamos en la guia docente de la asignatura, es decir, con
las competencias, los contenidos, la metodologia y las actividades de aprendi-
zaje. Como sefala Biggs (2010, p.29): «Un buen sistema de ensefianza alinea
el método y la evaluacién de la ensefianza con las actividades de aprendizaje
establecidas en los objetivos, de manera que todos los aspectos de este siste-
ma estdn de acuerdo en apoyar el adecuado aprendizaje del estudiante». De
hecho, para Biggs (2010), la buena ensefianza estd vinculada a contextos ricos
que activen procesos cognitivos superiores. En la misma linea, Zabalza (2001,
p.283) senala, entre los 10 criterios de calidad aplicables a la evaluacién, la
coherencia «con los objetivos de la materia, con la importancia atribuida a los
contenidos abordados, con la metodologia empleada, con el sentido general
que hemos querido dar al curso». Segun sefala el mismo autor, en ocasiones
«los profesores incurrimos en contradicciones flagrantes con nosotros mismos
o con los principios que, al menos virtualmente, orientaban nuestro curso».

Para analizar la coherencia de la evaluacién con el disefio de for-
macién, nos centraremos en observar si existe alineamiento de los aspectos
que se desarrollan en la guia diddctica.

2.4. Evaluaciéon diagnéstica o inicial de competencias.
(La evaluacién no se centra Unicamente en los contenidos, y se lleva a cabo
antes de iniciar un determinado proceso de ensefianza y aprendizaije).

De nuevo hemos de volver sobre el cardcter evolutivo de las com-
petencias, pues la inexistencia de indicadores consensuados de la evolu-
cién de una o més competencias deja esta responsabilidad de hacer una
evaluacién inicial en el marco de cada asignatura. Resulta contradictorio
comenzar una nueva asignatura sin conocer cudl es el estado del conjunto
de competencias que le afectan.



La evaluacién de competencias entra también en el circulo diddctico de
la evaluacién inicial. A propésito de preguntarse cudndo evaluamos, Brown
y Glasner (2003, p.32) creen que «la evaluacién necesita ser progresiva, es
decir, formativa, ya que si se deja todo para la evaluacién final de un curso
o una unidad, los estudiantes no tendrén tiempo de corregir sus problemas
y evitar sus errores». Siguiendo esta afirmacién, la evaluacién diagnéstica o
inicial, ya de una asignatura o de una unidad de aprendizaje parece esencial.
Pero, écudl debe ser el objeto de estudio de esa evaluacién inicial? Parece
obvio que las competencias han de ocupar un lugar en este tipo de evaluacién.

El empleo de la evaluacién inicial ofrece resistencias al cambio, y no
parece mejorar con el paso del tiempo. Segun Escudero (1995, p.373) y a
pesar del paso del tiempo, «es algo que no llevan a cabo ni el 10% de los
profesores universitarios espanoles». En la misma linea Comunale, Gémez,
Martin, Ocafa y Ramos (2007), comentan que el alumnado considera que
son muy pocos los profesores universitarios que sistemdticamente indagan
sobre lo que saben los alumnos y acerca de si tienen base suficiente o no.
Més recientemente, Escudero (2010, p.8) sefiala que «Hay profesores que
rechazan este tipo de préctica con el argumento de que ellos no tienen que
adaptar su ensefanza a los estudiantes, sino que son éstos los que deben venir
preparados de manera adecuada para seguir un programa ya establecido».

No obstante, resulta problemdtica la evaluacion diagnéstica de com-
petencias, porque, de plantearse inicialmente, solamente podemos reflejar la
percepcion que el alumnado tiene, en ese momento, del grado de adquisi-
cién. Parece mds aconsejable disponer de una visién mdés real de experiencia
prdctica sobre la que juzgar el estado de una o mds competencias.

Si bien nuestra primera intencién fue analizar si existe evaluacién inicial
de las competencias, para establecer a continuacién indicadores a propésito, nos
centraremos en ana lizar solamente la presencia o ausencia de evaluacién inicial
de competencias en las asignaturas del profesorado participante en la experiencia,
ya que, dada la realidad deficitaria de esta dimensién, parecia lo mds conveniente.

2.5. Evaluaciéon formativa.

(La evaluaciéon formativa es aquel proceso de evaluacion que tiene como
principal objetivo mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje que se
llevan a cabo mientras estos se desarrollan, lo cual pasa necesariamente
por que el alumnado pueda obtener la correspondiente informacién sobre
la mejora del aprendizaje y por que el profesorado perfeccione su préctica
docente. Por tanto, parece obvio que la evaluacién formativa debe estar
presente al hablar de buenas prdcticas en la evaluacién de competencias).

De acuerdo a lo anterior, en esta dimensién podemos fijar nuestra
atencién en tres indicadores que ponen al descubierto lo verdaderamente
sustantivo y nuclear de la evaluacién formativa (Lépez Pastor, 201 1). Es decir,
si durante el proceso de ensefanza-aprendizaje el alumnado ha recibido
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la informacién necesaria para poder mejorar su aprendizaje, si durante el
proceso de ensefanza-aprendizaje el profesor ha reflexionado acerca de lo
ocurrido con el fin de mejorar su labor docente, y finalmente, si se ha produ-
cido una mejora real del proceso de ensefianza-aprendizaje en su conjunto.

Aparte de esto, podria ser interesante prestar atencién a dos as-
pectos que, aunque no son imprescindibles para que exista evaluacion
formativa, resultan reveladores del nivel de profundidad y compromiso que
se ha alcanzado en el seguimiento de este sistema de evaluacién. Son los
siguientes: realizacién de actividades evaluadoras de cardcter formativo
a nivel individual, y negociacién y consenso del proceso de evaluacién
con el alumnado.

2.6. Evaluacién auténtica.
(Evaluacién con cardcter profesionalizador, generadora de satisfaccién,
funcional y transferible al dmbito profesional).

Como plantean Bravo y Ferndndez (2000), el proceso de evaluacién
auténtica concede especial importancia al contexto, al realismo de las deman-
das de aprendizaje, de las situaciones instruccionales y a que las producciones
de aprendizaje se desarrollen durante el tiempo suficiente para poder evaluar
el proceso. El contexto laboral de los egresados es el referente inicial que po-
demos considerar, con el objeto de identificar las actuaciones que demuestran
el dominio de ciertas habilidades profesionales y seleccionando las tareas que
pueden demandarlas. Por lo tanto, el aprendizaje ha de estar relacionado con
alguna de las demandas habituales del ejercicio profesional. Las producciones
de aprendizaje se vinculan a problemas, definidos por el profesorado o por
el propio alumnado, que permitan mds de una via para ser resueltos. Sobre
estos problemas, el alumnado ha de decidir acerca de qué fundamentacién
tedrica partir y qué recursos utilizar en funcién de su pertinencia respecto a
la naturaleza del problema que se desea resolver.

Al formar a los estudiantes para que piensen, decidan y actéen
en el mundo profesional, la tarea de evaluacién que les propongamos
requiere, en algin momento, una demostracién activa de estas capaci-
dades (Biggs, 2010). Es decir, las actividades de evaluacién auténtica han
de demandar los procesos de pensamiento que los expertos usan para
resolver el problema en la vida real (Gielen, Dochy & Dierick, 2003) y las
producciones apropiadas.

Con la evaluacién auténtica se pretende impregnar de mayor
utilidad formativa las producciones de aprendizaje que se demandan
del alumnado, situdndolo ante retos y desemperos similares a los de su
ejercicio profesional.

En definitiva, si los profesores aceptamos como pertinentes las di-
mensiones e indicadores presentados anteriormente como caracterizadores
de unas buenas précticas en la evaluaciéon de competencias, hemos de



admitir que una prdctica docente comprometida con este propdsito trans-
ciende inicialmente la respuesta individual, por la necesidad de articular de
manera colegiada el desarrollo competencial. Por ello, debemos generar
un compromiso institucional con el que hacer frente a este importante re-
quisito. Es evidente que la demanda de este compromiso no exime nuestra
responsabilidad individual como docentes de una determinada titulacién.
El resto de las dimensiones de las buenas précticas que proponemos si
que descansan directamente sobre nuestra voluntad y compromiso ético
de querer afrontarlas.

Los indicadores a través de los cuales se hacen operativas cada
una de esas seis dimensiones son los siguientes (tabla 1).

TABLA 1. DIMENSIONES E INDICADORES DE BUENAS PRACTICAS

Dimensiones Indicadores

Decisiones programdticas colegiadas
— Toma de decisién sincrénica.
— Toma de decisién diacrénica.

1. Articulacién colegiada
del desarrollo de
competencias.

Evaluacién integrada de conocimientos, procedimientos y actitudes
— Evaluacién integrada del conocimiento, el procedimiento y la actitud.
— Evaluacién integrada del conocimiento y el procedimiento.

— Evaluacién integrada del conocimiento y la actitud.

— Evaluacién integrada del procedimiento y la actitud.

2. Evaluacién integradora
de los saberes.

3. Evaluacién coherente
con el disefio de
formacién.

Alineamiento curricular
— Alineamiento (competencia-actividad de evaluacién-instrumento).

4. Evaluacién
diagnéstica o inicial de
competencias.

Evaluacién inicial
— Presencia/ausencia de evaluacién inicial de competencias.

Proceso, reflexién, negociacién, mejora

— Informacién al alumnado durante el proceso de ensefanza-
aprendizaje (E-A) para la mejora.

— Reflexién y toma de decisiones del profesorado para la mejora
de su intervencién docente durante el proceso.

— Mejora del proceso de E-A.

- Negociacién con el alumnado sobre algin aspecto de la evaluacion.

— Feedback durante el proceso a partir de actividades de evalua-
cién individual.

5. Evaluacién formativa.

Produccién de aprendizaje profesional (evaluacién auténtica)

6. Evaluacién auténtica.

— Demanda y valoracién de la produccién de aprendizaje rela-
cionada con el ejercicio profesional.
— Duracién y valoracién del proceso.
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3. RESULTADOS Y DISCUSION

Nuestros resultados apuntan a criterios que abren un camino en
la evaluacion de competencias en la ensefianza universitaria. Las buenas
prdcticas en evaluaciéon de competencias actdan sobre las prescripciones,
la organizacién del trabajo, el desarrollo curricular y los ambientes y con-
textos de aprendizaje, tal y como ha propuesto Zabalza (2012).

En la dimensién articulacién colegiada del sistema de competen-
cias se constata en nuestro estudio la ausencia de cualquier iniciativa de
toma de decisiones colegiada respecto al grado de desarrollo de una
misma competencia en las asignaturas que la comparten en un mismo
curso (articulacién colegiada sincrénica), o a una competencia presente
en diversas asignaturas de distinto curso (articulacion colegiada diacré-
nica). Esta situacién pone de manifiesto que la articulacién colegiada
del sistema de competencias en las facultades a las que pertenecen las
asignaturas analizadas no ha ido mdés allé de la elaboracién del corres-
pondiente documento de verificacién del titulo. Por consiguiente, no ha
existido una cultura académica colaborativa, en los centros de referencia,
desde la que abordar esta tarea de coordinacién académica relativa
al desarrollo de las competencias. Ello puede obedecer a una falta de
liderazgo pedagdgico por parte de los equipos directivos de los centros
y a la ausencia de corresponsabilidad del profesorado que participa
en el desarrollo de los grados asignados. Esta ausencia de articulacién
colegiada del desarrollo de las competencias impide el establecimiento
de los niveles de progresiéon de cada competencia desde una perspectiva
videogrdfica (Tardif, 2006), y la posibilidad de informar al estudiante
sobre la progresién de su desarrollo competencial, y de los recursos vin-
culados a este desarrollo en cada asignatura y curso (Ferndndez March,
2011). Si se concibe que el alumnado en los TFG ha de demostrar evi-
dencias de sus logros en las competencias del titulo, qué duda cabe que
este necesita ser consciente de los referentes que sefalan el progreso de
tales competencias. Y esto ahonda més el problema.

La dimensién evaluacién integradora de los saberes solo esté pre-
sente en nuestro estudio de forma débil (solo en algunos casos) en las
diversas asignaturas mediante la evaluacién de alguna produccién de
aprendizaje. Lo que si parece formar parte de la cultura profesional del
profesorado participante es la integracién de conocimientos y procedimien-
tos, quedando en un plano mds secundario lo actitudinal, a pesar de que
las guias docentes de todas las asignaturas tienen alguna competencia
de cardcter actitudinal. La evaluacién integrada de estos saberes es un
requisito de un enfoque competencial de la educacién, si nos atenemos
a la definicién del concepto de competencia, el cual remite a una movili-
zacién integrada de saberes para dar respuesta a situaciones especificas.
Ello nos sitGa en la valoracién integrada del aprendizaje que proponia
Coll (2007). Saber, pues, es algo mds complejo que conocer y aplicar.



Respecto a la dimensién evaluacién coherente con el disefio de
formacién existe en todas las asignaturas un primer nivel de alineamiento
programdtico entre los apartados actividades formativas y competencias
de las guias docentes; asimismo, en cuanto al tipo de pruebas, compe-
tencias y criterios de evaluacién. Sin embargo, esto no asegura que en el
desarrollo docente se haga explicito y se comparta con el alumnado un
alineamiento curricular que haga visible y ponga en relacién las compe-
tencias con las actividades de aprendizaje, los criterios de evaluacién y los
instrumentos de evaluacién (figura 2), desde una perspectiva de alinea-
miento constructivista (Biggs, 2010). En este sentido, es necesario sefalar
que un elevado nimero de competencias por asignatura no favorece este
alineamiento curricular. De hecho, el nimero excesivo de competencias
dispersa y reitera el desarrollo curricular.

Guia docente.

Alineamiento Tabla 7: Actividades formativas ¢ssp Competencias
curricular Tabla 9: Tipo ge pruebas
* Presente en todas Competencias
las asignaturas Criterios de evaluacion

estudiadas
Competencias€> actividades de aprendizaje <>

criterios de evaluacion <> instrumentos de
evaluacién

Figura 2. Coherencia de la evaluacién y alineamiento curricular

En cuanto a la evaluacién diagnéstica o inicial de competencias,
ha estado ausente en todas las asignaturas analizadas. Esta tarea no
es fécil ya que el diagnéstico inicial habria que hacerlo mediante el
desarrollo de alguna tarea que implique la movilizacién de las compe-
tencias que son objeto de valoracién, y esto requiere un cierto tiempo
de desarrollo. Una alternativa puede consistir en pedir al alumnado que
se sitUe respecto a un gradiente de desarrollo de cada competencia al
principio de la asignatura, para ello resultaria imprescindible que cada
competencia tuviera identificada una serie de indicadores, con distintos
niveles de desarrollo que la caracterizasen. Otra cuestion es qué proceso
seguir para esta discriminacién de indicadores en cada competencia: si
dejarlo bajo la responsabilidad de cada profesor/a o elaborarlo mediante
un proceso colaborativo y colegiado.

Respecto a la evaluacién formativa, ha estado presente en todas las
asignaturas; de hecho, este ha sido el modelo de evaluacién por el que optaron
los profesores en todos los casos. El profesorado proporcioné informacién

—
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al alumnado con el objeto de que este mejorara su aprendizaije, si bien en
algunas de las asignaturas fue predominantemente grupal. Asimismo, todo
el profesorado implicado afirma en su autoinforme haber llevado a cabo un
proceso de reflexién a lo largo de la asignatura que contribuyd a su perfeccio-
namiento docente. Por otro lado, en todos los casos se negocid y consensué
con el alumnado diversos aspectos del sisema de evaluacién, reforzéndose asi
la dimensién dialégica y democrética que debe acompanar a estos sistemas.

Por ¢ltimo, la dimensién evaluacién auténtica. Todas las asignatu-
ras la han considerado en alguna de sus actividades de evaluacién (tabla
2), aproximdndolas a desempenos profesionales y siendo realizadas de
manera procesual (Bravo y Ferndndez del Valle, 2000).

TABLA 2. PRODUCCIONES DE APRENDIZAJE RELACIONADAS CON LA EVALUACION AUTENTICA

Produccién de aprendizaje vinculada a una

Asignatura L, .
evaluacién auténtica

Ensefianza y Aprendizaje de la Educacién Fisica | Disefio y desarrollo de unidades de
(Grado de Maestro en Educacién Primaria) programacién.

Desarrollo de supuestos prdcticos como

Ensefianza y Aprendizaje de la educaciéon musical L -
culminacién del proceso formativo de la

(Grado de Maestro en Educacién Primaria)

asignatura
Fundamentos de Fisioterapia Elaboracién de un plan de intervencién en
(Grado de Fisioterapia) fisioterapia aplicado a un caso (ABP)

Asesoramiento institucional y sistemas de apoyo

(Grado de Pedagogia) Elaboracién de un informe de investigacién

Practicum |

(Grado de Maestro en Educacién Primaria) Informe del centro

De este modo las producciones de aprendizaje que son objeto de
evaluacién demandan del alumnado la acreditacion de competencias
profesionales y los procesos de actuacién que los profesionales emplean
en su desemperio laboral (Biggs, 2010; Gielen, Dochy y Dierick, 2003).
Quizd, esta sea la dimensién menos criticada en los foros de debate de
los docentes universitarios. No obstante, a pesar de esto, algunas formas
de evaluacién entran en contradiccién con la coherencia de la evaluacion
profesionalizadota, al basarse exclusivamente en pruebas tedricas.

4. CONCLUSIONES

Las dimensiones e indicadores seleccionados nos han permitido, a
través de la reflexion sobre la prdctica, analizar en qué lugar se encuen-
tran nuestros sistemas de evaluacién respecto a la condiciéon de buenas
prdcticas en la evaluacién de competencias.



El desarrollo y la evaluaciéon de competencias se estd realizando
de una manera aislada y no colegiada, lo que condiciona también la au-
sencia de una evaluacién inicial de competencias y entorpece la mejora
y eficacia del sistema de evaluacién competencial.

Por su parte, los indicadores «evaluacién integradora de saberes»,
«evaluaciéon coherente con el disefio de la formacién» (alineamiento curri-
cular), «evaluacién formativar, y «evaluacién auténtica» forman parte de un
cuerpo compacto de los sistemas de evaluacién empleados por los profesores
estudiados, y son una garantia de buenas prdcticas en estas dimensiones.
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CAPITULO 7

¢COMPARTIMOS ESTRATEGIAS E INSTRUMENTOS PARA LA
EVALUACION DE COMPETENCIAS TRANSVERSALES?'

Victor M. HERNANDEZ RIVERO, Pablo J. SANTANA BONILLA,
Patricia PINTOR Diaz y Ana Isabel GoNzALEZ HERRERA

INTRODUCCION

En el marco del actual Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES),
uno de los retos principales con los que se enfrenta la docencia universitaria
lo constituye el empleo de nuevas formas de concebir la ensefianza a través
de metodologias participativas y sistemas de evaluaciéon formativa y com-
partida — entre otros cambios — que permitan el desarrollo de competencias.

Pero para que esto sea posible debemos partir de una idea
clara y consensuada de lo que quiere decirse cuando se habla de
competencias. Sin ello, no es posible abordar cabalmente cuestiones
como 2qué implicaciones tiene para la prdctica docente el trabajo por
competencias? ¢Qué condiciones contextuales y diddcticas son nece-
sarias? ¢Qué debe cambiarse en la forma actual de trabajar y en la
organizacién de la ensefanza?

Las competencias representan espacios de aprendizaje rico y
significativo pero, al mismo tiempo, complejos y a un nivel elevado.
Frente a la ensefanza aislada con poca o nula significatividad las com-
petencias exigen experiencias y situaciones de aprendizaje que implican
la integraciéon de muchos tipos de contenidos, capacidades, habilidades,
emociones, etc., al tiempo que requieren sistemas adecuados para su
evaluacion formativa y sumativa (Morin, 2001; Guarro, 2015).

Ello obliga a regular la intervenciéon docente con la intencién
de transformar el modelo de evaluacién hacia postulados mas for-
mativos en los que el alumnado sea protagonista de su aprendizaje.
Como senala Cano (2008, p.10), «la evaluaciéon debe constituir una
oportunidad de aprendizaje y utilizarse no para adivinar o seleccio-
nar a quien posee ciertas competencias, sino para promoverlas en
todos los estudiantes».

! Publicado previamente en A. Vega Navarro y J. O Dwyer Acosta (Coords.) (2016).
Innovacién docente para convencidos. VI Jornadas de Innovacién Educativa de la Univer-
sidad de La Laguna, pp. 177-188. La Laguna: Vicerrectorado de Docencia, Formacién del
Profesorado e Innovacién Docente de la Universidad de La Laguna.
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Centrdndonos en el concepto de evaluaciéon formativa, la enten-
demos como aquella que estd integrada en el proceso de ensefianza
y orientada a la mejora del aprendizaje del alumnado, por lo que
incorporar prdcticas docentes de aula y mecanismos de evaluaciéon
gue tomen a nuestro alumnado como eje central, reconociendo su
papel activo y el protagonismo necesario para la construccién de un
aprendizaje realmente significativo, se tornan compromisos ineludibles
para avanzar hacia una ensefianza superior de calidad que de manera
auténtica favorezca la adquisicién de competencias en nuestros egre-
sados (Santos Guerra, 199%9a, 1999b; Lépez Pastor, 2011).

Desde el punto de vista docente, la evaluacién formativa cons-
tituye un sistema cuya finalidad principal es mejorar y potenciar los
procesos de aprendizaje y su evaluacién. Ello conduce a reconocer para
la evaluacién formativa las siguientes condiciones: 1) integracién de
la evaluacion del aprendizaje y de la ensefianza; 2) implicacién activa
del alumnado en los procesos de evaluacién; 3) uso de instrumentos
adecuados de evaluacién durante los procesos de ensefianza y apren-
dizaje; 4) presencia de un flujo bidireccional constante de comunicaciéon
profesorado-alumnado respecto a la informacién obtenida en las acti-
vidades de evaluacién que guien el aprendizaje de las competencias; vy,
5) criterios de evaluacién que convergen en el contenido de ensefanza
(Lépez Pastor, 2012; Navarro y Jiménez, 2012).

Los objetivos de este estudio se dirigieron, entre otras cosas, a
mejorar la planificacién docente y el desarrollo de la ensefianza del
profesorado, dotando de coherencia los diversos elementos curricula-
res en cada asignatura tal y como sefala Cano (2008, p.10): «(...) la
evaluacion ha de ser coherente con el resto de elementos del disefo
formativo, ha de hallarse integrada en el mismon.

Asimismo, nos centramos en la elaboracién de un procedimien-
to compartido por el profesorado participante en el proyecto para
presentar, negociar y desarrollar el sistema de evaluaciéon formativa
con el alumnado, para facilitar su comprensién a la hora de realizar
las tareas de aprendizaje y evaluar su aprendizaje; también a la gene-
ralizacién del uso de ribricas y otras herramientas como instrumentos
de evaluacién de competencias, y como guia y recurso diddctico en
la elaboracién por parte del alumnado de las tareas de aprendizaije;
y, por Gltimo, a la deteccién e intercambio de buenas prdcticas en
aspectos concretos de la ensefianza y el uso de sistemas de evaluacion
formativa empleados en las diferentes asignaturas, para favorecer su
mejora y la formacién del profesorado participante en el proyecto.

Como se ha indicado anteriormente, el proyecto ha buscado el
replanteamiento de las metodologias y estrategias docentes para afrontar
la ensefanza y evaluacién de las competencias en el contexto del EEES.
Asi pues, la base de este proyecto de innovacién ha sido la renovacién
y mejora docente para favorecer la evaluacion formativa y auténtica del



aprendizaje de las competencias, y potenciar la participacién del alum-
nado. Al igual que Cano (2008), pensamos que la evaluacién ha de hacer
mds conscientes a los estudiantes de cudl es su nivel de competencias,
de cémo resuelven las tareas y de qué puntos fuertes deben potenciar
y qué puntos débiles deben corregir para enfrentarse a situaciones de
aprendizaje futuras. En esta misma linea Mudarra, Tintoré y Balaguer
(2012) y Sabariego Puig (2015) consideran que es necesario facilitar al
alumnado instrumentos concretos para ayudarles a reflexionar sobre el
proceso de aprendizaje que estdn llevando a cabo.

Desde esta perspectiva, uno de los problemas en los que se focalizé
nuestra atencién lo constituyé el empleo de estrategios compartidas para
la evaluacién formativa de las competencias transversales. Este reto se vio
acentuado dadas las condiciones organizativas en las que se desarrolla en
muchas ocasiones la ensefianza universitaria, entre las que cabe sefalar el
alto ntmero de asignaturas de corta duracién concentradas en cuatrimestres,
ratios elevadas en las aulas, insuficiente coordinacién horizontal y vertical con
el resto de asignaturas de la titulacién y, por encima de todo, la ausencia de
reflexién colectiva para la definicién y concrecién de las competencias.

En suma, no es posible que el alumnado pueda adquirir y desa-
rrollar de manera efectiva las habilidades y conocimientos que implican
las competencias desde un modelo pedagégico en el que el aprendizaje
se presenta limitado a tareas sencillas, en el que cada docente trabaja de
manera aislada y con frecuencia, desde perspectivas diddcticas diversas.

El conjunto de profesores que han participado en el proyecto —
constituidos como «Seminario de Evaluacién Formativa»s— se planted, en
coherencia con la experiencia de afos anteriores, corregir carencias y
debilidades detectadas en cursos anteriores en los sistemas de evaluacién
formativa utilizados en las asignaturas, e incorporar mejoras y noveda-
des que supusieran avance y afianzamiento de estos sistemas a partir
de la revisién de su disefo, la experimentaciéon de nuevas herramientas
y, sobre todo, potenciando la implicacién del alumnado.

En la tabla 1 se resumen los datos de identificacion del proyecto
de innovacioén:

TABLA 1. DATOS DE IDENTIFICACION DEL PROYECTO

~Innovacidn Educativa (22 Grado en Pedagogia)
~ Planes de Formacién (22 Grado en Pedagogia)
— Actividad de Integracidn V: Andlisis y Mejora de las Instituciones Educativas (32 Grado en
Pedagogia)

~ Asesoramiento Institucional y Sistemas de Apoyo (32 Grado en Pedagogia)
~ Organizacionde las Instituciones Educativas {32 Grado en Pedagogia)
~Diddctica General de la Educacién Primaria (12 Grado de Maestro

en Educacién Primaria)

ASIGNATURAS - Ensefianza y Aprendizaje de la Educacién Fisica (22 Grado de Maestro
en Educacion Brimar Danza,y Aprendizaje de la Educacién
Musical (22 Grado de Maestro en Educacién Primaria)

— Valoracién en Fisioterapia (12 Grado en Fisioterapia)
- Aprendizaje y Ensefnianza de la Educacién Fisica (Mdster del Profesorado de Secundaria Obligatoria,
Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianza de Idiomas)
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Dpto. Diddctica e |

Profesor responsable del proyecto | Victor Manuel Hernandez Rivero Lo .
nvestigacién Educativa

A. Judith Herndndez Sénchez
Francisco Jiménez Jiménez
Vicente Navarro Adelanta
Patricia Pintor Diaz

Roberto Souto Sudrez

Dpto. Diddcticas
Especificas

Amador Guarro Pallés

Ana Isabel Gonzdlez

Victor Manuel Herndndez Rivero
Pablo Joel Santana Bonilla

Juan José Sosa Alonso

Profesorado participante
Dpto. Diddctica e
Investigacién Educativa

M.2 Angeles Cruz Marrero Dpto. Medicina Fisica y
Carmela Quirce Gonzdlez Farmacolofia
N.¢ Alumnado 560

22y 32 Grado en Pedagogia

12y 22 Grado de Maestro en Educacién Primaria
12 Grado en Fisioterapia

Méster del Profesorado de Secundaria

Cursos y Titulaciones

Seminario Dpto. Didé&ctica e Investigacién Educativa
Recursos utilizados Sala de reuniones del Dpto. Diddcticas Especificas
Campus virtual ULL (aula virtual del proyecto)

METODOLOGIA

El método empleado fue el estudio de casos, concretamente de
10 asignaturas, participando un total de 12 profesores y profesoras per-
tenecientes a 3 departamentos de la Universidad de La Laguna, viéndose
implicado un colectivo de 560 alumnos y alumnas que cursan titulaciones
de grado y posgrado.

El estudio se organizé en tres grandes fases:

— Inicial: en la que se revisé lo andado, se detectaron debilidades y carencias de
los sistemas de evaluacién formativa empleados en afos anteriores; y se
planteé fortalecer y potenciar su cardcter formativo y compartido, como
afdn y expectativa en este nuevo recorrido.

— Procesual: consistié en un seguimiento periédico mensual, a través de un semina-
rio permanente, en el que cada participante ha experimentado e informado
al resto de companeros de las actividades que ha ido desarrollando en
relacién al aprendizaje y evaluacién de las competencias, las incidencias
y problemas que le han surgido, y los resultados provisionales que ha
ido obteniendo, tomando decisiones al respecto de manera colegiada
a lo largo del curso escolar. En esta fase se utilizaron diferentes tipos



de procedimientos y herramientas de evaluacién en el desarrollo de las
asignaturas, principalmente rdbricas, y se discutié en torno a un posible
protocolo que contemplara tanto el disefio, como la presentacién y de-
bate de los criterios e instrumentos de evaluacién con el alumnado, y el
desarrollo de una metodologia adecuada para el aprendizaje y desarrollo
de las competencias. Hacer a los alumnos participes de la evaluacién
nos parecié una prerrogativa diddctica fundamental en la formacién
universitaria de los futuros profesionales. Por este motivo se planteé la
evaluacién como disefio compartido de los distintos agentes implicados.

— Final: en la que se emplearon dos instrumentos para recoger y analizar los
resultados obtenidos en esta experiencia innovadora: auto-informe de
cada asignatura participante, en el que se recogen datos descriptivos y
se analiza la experiencia innovadora con respecto al sistema de evalua-
cién formativa empleado por cada uno, analizando la realidad desde
una perspectiva individual y especifica a modo de estudio de caso; y, un
cuestionario de evaluacién final del proyecto en torno a cinco aspectos
principales, en forma de preguntas abiertas que cada profesor ha res-
pondido tomando como base los indicadores de evaluacién disefados
para el proyecto. Este cuestionario fue respondido por cada profesor en
funcién de su perspectiva y del proceso innovador experimentado en su
asignatura, y los principales resultados obtenidos en su caso, valorando
el nivel de consecucién de los objetivos propuestos en el proyecto.

Los resultados que se presentan en este documento, se centran en
el andlisis del autoinforme y del cuestionario final del proyecto.

RESULTADOS

El andlisis de los auto-informes que elaboré el profesorado
sefala que la participacién en el proyecto ha tenido ventajas para la
ensefnanza, favoreciendo la reflexién diddctica y procesos de mejora
curricular, tanto en el disefio como en el desarrollo de las asignaturas
(formulacién y concrecién de objetivos, seleccién y organizacién de los
contenidos, y disefio de tareas).

Se muestra también cémo el profesorado optd por un criterio de
coherencia y alineamiento entre todos los elementos diddécticos, identi-
ficando mejor y seleccionando aquellas tareas o proyectos de trabajo
que permitieran verdaderamente el desarrollo de las competencias en
el alumnado, analizando desde la prdctica los sistemas de evaluacion
empleados, especialmente los criterios e instrumentos y cémo el docente
los utiliza a favor del alumnado.

Fueron utilizados mayoritariamente diferentes tipos de herramien-
tas, aunque se experimenté especialmente con ribricas de evaluacién en
la mayoria de las materias.
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En lo que respecta al Cuestionario de Evaluacién Final del proyecto,
mostramos los resultados organizados en funcién de cinco cuestiones clave
que cada participante analizé desde el punto de vista de su experiencia
particular para valorar su incidencia con respecto a las competencias
generales seleccionadas:
1.8En qué medida las competencias que han de adquirir los estudiantes en

tu asignatura estdn relacionadas con los resultados de aprendizaje?

Al respecto, el 50% de las asignaturas que participan en el proyecto
(5 asignaturas) presentan alta relacién entre las competencias generales
a adquirir por el alumnado y los resultados de aprendizaje previstos en la
Guia Docente, y el resto valoran la experiencia beneficiosa en este sentido.

2.2Qué grado de vinculacién y coherencia existe entre las tareas que desa-
rrollan tus alumnos en la asignatura y las competencias a adquirir,
los criterios de evaluacién y los instrumentos de evaluacién?

El desarrollo de las competencias por parte del alumnado requiere
un disefio adecuado en las actividades y tareas asi como en los criterios
e instrumentos de evaluacién. Es por eso que se pretendié establecer el
grado de relacién entre estos elementos didécticos favoreciendo la reflexién
diddctica al respecto.

En este sentido, los resultados obtenidos muestran que al menos
en 7 de las 10 asignaturas participantes existe alguna relacién entre las
competencias y las tareas utilizadas y con los criterios e instrumentos de eva-
luacién empleados. Mientras que en 3 asignaturas (37,5%) la relacién es
estrecha, mostrando una alta coherencia entre competencia, metodologia
y evaluacion. Hay que sefialar, no obstante, que se han producido algunos
problemas que han afectado en mayor o menor medida el proceso de
ensefanza-aprendizaje. Por un lado, relacionados con un disefio cerrado y
pre-establecido de las guias docentes, lo que impidié su modificacién a lo
largo de la experiencia y, por otro lado, en la mayoria de las asignaturas
no ha sido posible modificar la informacién sobre resultados de apren-
dizaje en tanto que estos habian sido fijados por los departamentos y los
centros. En general, la planificaciéon docente se ha visto mejorada desde
el inicio o bien durante el desarrollo del curso escolar, salvo en algunos
casos. Sin embargo, se han obtenido conclusiones valiosas en todos los
casos que permiten incorporar mejoras de cara a préximos cursos.

3. ¢Has ensayado en el aula algin procedimiento de negociacién y de-
sarrollo de la evaluacién formativa con el alumnado?

En la mitad de las asignaturas (50%) se logré poner en prdctica
algin tipo de protocolo para negociar con el alumnado el sistema y los



criterios de evaluacién y/o los instrumentos de evaluacién. Sin embargo,
no se ha conseguido elaborar ni ensayar un procedimiento de negociacion
y desarrollo de la evaluacién formativa comidn a las diversas asignaturas
que participan en el proyecto. Este aspecto ha resultado més complejo
de lo esperado y requiere una atencién mayor tanto en el disefio como
en la experimentacién.

4. 2En la asignatura que impartes el alumnado ha tenido la oportunidad
de participar en la aplicacién y uso de uno o varios instrumentos de
evaluacién formativa y sus criterios de evaluacién correspondientes?

Los resultados obtenidos han sido altamente satisfactorios: en 7
de las 10 asignaturas el alumnado tuvo la oportunidad de participar en
la aplicacién y uso de uno o varios instrumentos de evaluacién formativa
y sus criterios de evaluacién correspondientes, y mostré interés al respec-
to, apreciando beneficios en su aprendizaje como consecuencia de esta
prdctica de evaluacién.

5. ¢En la asignatura que impartes has utilizado rdbricas de modo peda-
gbgicamente relevante en tareas de aprendizaje complejas, tales
como proyectos?

Globalmente considerado, este aspecto ha sido valorado muy
positivamente. Ha sido posible durante la experiencia avanzar en el di-
sefio y uso de rUbricas y otras herramientas de evaluacién, siendo éste el
instrumento preferente en la mayoria de asignaturas (7 de las 10).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Tras el desarrollo de este proyecto es posible aseverar que nuestra
prdctica docente en relacién con las competencias ha mejorado respecto
a afos anteriores, aunque no estd ausente de algunos problemas y desa-
fios. Ademdés ha sido posible avanzar en la construccién de sistemas de
evaluaciéon formativa y compartida que reportan, sin ninguna duda, bene-
ficios en el aprendizaje del alumnado y aumento de la calidad educativa
universitaria. Con esta experiencia de innovacion sobre la ensefanza de
las competencias se ha podido avanzar en la comprensiéon conceptual
de lo que supone su ensefianza, y en la construccién y experimentacion
de herramientas de evaluacién, al menos en el caso de «la competencia
informacional», «el disefio y gestién de proyectos», y «el trabajo en equi-
po» (Blasco y Durban, 2012; Pease, 2011). Sin embargo no cabe duda
que es necesario una mayor profundizacién en su definicién, y sobre
todo en el uso compartido de herramientas para su evaluacién, lo que
requiere seguir avanzando en la coordinacién docente de asignaturas
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de un mismo curso y grado (tarea que depende principalmente de los
centros y los departamentos universitarios) para poder graduar y secuen-
ciar el nivel de logro y desempefio de las competencias en las diferentes
asignaturas y cursos (Garcia San Pedro, 2013). Esta tarea de tanta tras-
cendencia requiere un alto grado de coordinacién entre el profesorado
de las titulaciones que actualmente no se estd produciendo, al menos
en los casos experimentados. Resulta muy complicado trabajar en esta
direcciéon con un nimero de competencias tan elevado por asignaturas,
desde modelos de organizaciéon docente centrados en el desarrollo de
cada materia particular y no tanto con una perspectiva global y colectiva
de lo que supone la titulacién y el perfil profesional de referencia y lo
que supone la ensefanza de las competencias.

Al mismo tiempo, es necesario pensar y probar estrategias que
supongan una mayor implicacién del alumnado en el proceso de en-
sefianza- aprendizaje tal y como sefala Cano (2008), y Mudarra et al.
(2012). Concretamente en el uso de ribricas lo importante es que el
alumnado comprenda los criterios de aprendizaje que las sustentan y
cdmo emplearlos como guia en la elaboracién de las tareas y en su pro-
pia auto-evaluacion del aprendizaje de la competencia (Bujan, Rekalde
y Aramendi, 2011).

En suma, puede concluirse que implicar al alumnado de modo
significativo en la evaluacién de su propio aprendizaje constituye una
alternativa plausible que favorece la adquisicién y desarrollo de las
competencias. El uso de sistemas de evaluacién formativa potencia el
aprendizaje y, especialmente, aquellos més relevantes en relacién con las
competencias profesionales; genera mayor informacién sobre el proceso
diddctico, asi como un aumento de la comunicacién profesor-alumno y
entre el alumnado, y mejora el control sobre lo que se ensefia y se aprende,
lo que redunda en una mayor calidad educativa.
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FEEDBACK FORMATIVO Y
AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE







CAPITULO 8

CéMO IMPLICAR AL ALUMNADO EN LA
EVALUACION FORMATIVA. EL VALOR DEL FEEDBACK'

Pablo Joel SANTANA-BONILLA, Francisco JIMENEZ JIMENEZ,
Patricia PINTOR Diaz y Victor M. HERNANDEZ RIVERO

IINTRODUCCION Y OBJETIVOS

La implicacién del alumnado en una evaluacion que aspira a ser
formativa se justifica desde un criterio ético, que se compromete con el
beneficio educativo de esta evaluacién para todos los que participan
en el proceso de ensefanza y aprendizaje (Alvarez Méndez, 2006). La
evaluacion que considera la participacion activa del alumnado adquiere
mds matices de ese componente ético. Esta implicacién del alumnado
en la evaluacién formativa se sustenta en lo dialégico y puede afectar
a diversos elementos del sistema de evaluacién (criterios, instrumentos,
procedimientos, feedback, calificacién).

El impacto formativo del feedback depende de las iniciativas
que adopte el estudiante a partir de las orientaciones recibidas, par-
tiendo de la base de que se ha ofrecido un feedback de calidad. La
implicacién del alumnado en la autorregulacién de su aprendizaje se
muestra como un elemento clave para el desarrollo de competencias
a lo largo de la vida (Cano, 2014; Sanmarti, 2010). Sin embargo, se
sigue considerando al feedback como el punto mas débil de la evalua-
ciéon (Hatie & Timperley, 2007; Guest, 2013). Esta contradiccion es la
que nos ha animado a cuestionarnos acerca de qué tipo de feedback
estamos utilizando en nuestra prdctica docente, y mds concretamente
qué papel estd teniendo el alumnado en este fundamental aspecto de
la evaluacién formativa. En este sentido Boud y Molloy (2015), Gallego,
Cubero, Gémez y Quesada (2013) y Nicol (2010) destacan la impor-
tancia de que el alumnado evalte la calidad de su propio trabajo y
del de los demds para el desarrollo de un aprendizaje autorregulado.

El motivo de este capitulo es doble. Por un lado, identificar y presen-
tar los procedimientos utilizados para comunicar al alumnado el sistema de

! Publicado previamente como SaNTANA, P J., JMENEz, F, PINTOR. P, & HERNANDEZ, V.
(2017). Cémo implicar al alumnado en la evaluacién formativa. El valor del feedback. En
Imaginar y Comprender la Innovacién en la Universidad: VIl Jornadas de Innovacién Educativa
de la Universidad de la Laguna. Servicio de Publicaciones, pp. 169-180.
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evaluacion de la asignatura, segidn la percepcion del profesorado de cada
asignatura y, por otro, identificar las estrategias empleadas para ofrecer
feedback durante el proceso de aprendizaje, segun las percepciones del
alumnado. Terminamos reflexionando sobre el grado en que la clarifica-
cién del sistema de evaluacién y la provisién de feedback contribuyen a
la implicacién del alumnado en la evaluacién formativa.

Partimos de la idea de que implicar al alumnado en el proceso
de evaluaciéon le permitird tener mds posibilidades de progresar en el
aprendizaje de las competencias siempre que se den ciertas condiciones:

— que sea consciente de cémo serd evaluado en la asignatura y en las
tareas que desarrolla, es decir, de la claridad de los criterios y
requisitos de evaluacién (NUnez y Reyes, 2014);

— que tenga la oportunidad de recibir y dar informacién valorativa (fee-
dback) durante el proceso de realizacién de las tareas (Gallego et.
al., 2013; Boud y Molloy, 2015);

— que tenga la oportunidad de negociar elementos del sistema de evalua-
cién de la asignatura o de las tareas (Ebner, Efron & Kovach, 2012).

El marco de referencia de este trabajo estd dentro de lo que se
conoce como evaluacién orientada al aprendizaje (EOA) (Careless, 2016).

METODOLOGIA

Contexto de la investigacién: La investigacién se desarrollé en siete asig-
naturas (6 obligatorias y 1 optativa) de cuatro titulaciones diferentes (Grados en
Pedagogia, Maestro de Educacién Infantil, Fisioterapia, y Mdster de Formacion
del Profesorado de Secundaria, Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianza
de Idiomas) de la Universidad de La Laguna; participaron un total de 10 docentes
(6 profesores y 4 profesoras) y 480 estudiantes.

Instrumentos: se elaboraron dos instrumentos, el Autoinforme
semiestructurado (ficha de diagndstico de las estrategias del feedback
utilizadas, a cumplimentar por el profesorado) y el Cuestionario sobre
la experiencia de evaluacién (que se aplicé al alumnado: ver anexo).

El Autoinforme se construyd a partir de seis dimensiones: agentes que
proporcionan el feedback, destinatarios, momento de aportacion del feedback,
medios de provision del feedback, instrumentos de evaluaciéon, margen temporal
para la mejora y consecuencias para el aprendizaje. El Cuestionario se construyd
partiendo de cuatro dimensiones: conocimiento del sistema de evaluacién de la
asignatura (4 items), adquisicion de competencias (5 items), participacion del
alumnado en la evaluacién (4 items) y recepcion de informaciéon de feedback
(11 items). En las tres primeras dimensiones se utiliza una escala de valoracion
de 1 a 5 (nada, poco, algo, bastante, mucho), mientras que en la Gltima se utiliza
una escala de frecuencia (nunca, pocas, algunas, bastantes, muchas veces).



Muestra: El cuestionario se aplicé a una muestra de 246 estudiantes
de las asignaturas que aparecen en la Tabla 1.

TABLA 1. MUESTRA DE RESPONDIENTES AL CUESTIONARIO POR ASIGNATURAS

Asignatura n
Organizacién de las Instituciones Educativas 56
Educacién y Desarrollo Psicomotor 32
Asesoramiento Institucional y Sistemas de Apoyo 48
Percepcién y Expresién Musical y su Diddctica 40
Valoracién en Fisioterapia 56
Innovacién Educativa 14

RESULTADOS

A continuacién presentamos los principales resultados extraidos de
los datos recabados mediante los dos instrumentos utilizados.

RESULTADOS DEL AUTOINFORME

El autoinforme recoge informaciones acerca de las estrategias uti-
lizadas para comunicar el sistema de evaluacién de la asignatura y para
ofrecer feedback al alumnado en las tareas de aprendizaje.

a. Estrategias de comunicacion del sistema de evaluacién

Estrategias de presentacion del sistema de evaluacién y momento
de comunicacién

Todo el profesorado (7 asignaturas) utilizé, antes del desarrollo
de las actividades de aprendizaje, diversas estrategias orientadas a la
clarificacién del sistema de evaluacién (explicando la tarea, el propésito
de la misma, las competencias asociadas y/o los instrumentos de evalua-
cién). La mayoria (6 asignaturas) presentd el sistema de evaluacién de la
asignatura al principio del periodo lectivo, integrado con otros elementos
del disefo curricular.

EXPLORANDO COLABORATIVAMENTE ALTERNATIVAS DE
EVALUACION FORMATIVA EN LA UNIVERSIDAD



EXPLORANDO COLABORATIVAMENTE ALTERNATIVAS DE
EVALUACION FORMATIVA EN LA UNIVERSIDAD

Negociaciéon del sistema de evaluacion

La negociacién con el alumnado sobre algin aspecto del sis-
tema de evaluacién solamente ha sido reflejada en los autoinformes
de 2 de las asignaturas, en una de ellas se someten a negociacion
con el alumnado los instrumentos de evaluacién, y en la otra el
sistema de evaluacién en su conjunto.

b. Provisién de feedback

Agentes que proporcionan el feedback

En todas las asignaturas (7) el feedback es administrado por
el profesorado. Pero, ademés, en 6 de ellas también es ofrecido por
el resto de companeros.

Destinatarios del feedback

Los destinatarios son, por orden de frecuencia: grupos de trabajo
(7 asignaturas), el alumnado a titulo individual (5 asignaturas) y el grupo
clase completo (4). No obstante, cuando los destinatarios fueron cada
uno de los estudiantes de forma individual, esto ocurrié o porque el grupo
tenia una ratio baja o porque se ofrecié feedback en pocas ocasiones.

Momento de aportacién del feedback

En 6 asignaturas se ofrecié feedback al alumnado durante el
desarrollo de las actividades de aprendizaje. En la totalidad de las
asignaturas se ha dado feedback al alumnado tras la finalizacién
y entrega de las tareas o producciones de aprendizaje solicitadas.

Medios de provisién del feedback

El medio de provisién principal de feedback ha sido la comuni-
cacién oral en todas las asignaturas (7). El feedback se ha ofrecido por
escrito on line en 4 asignaturas - utilizando recursos del aula virtual (wiki,
comentarios individuales,...)- y por escrito en los propios informes escritos
fisicos del alumnado en un caso.

Instrumentos de evaluacién como base del feedback

A lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje, y como base
para la provisiéon de feedback, se han utilizado distintos instrumentos de
evaluacién. El instrumento de uso mds frecuente ha sido las rdbricas, las
cuales se han empleado en 5 de las 7 asignaturas. A eso hay que afadir
otros de uso mds puntual como fueron las escalas de observacion y cali-



ficacién (3 casos), las listas de control (1 caso), las fichas de coevaluacién
(1 caso) y los talleres de evaluaciéon cruzada (1 caso).

Margen temporal para la mejora y consecuencias para el aprendizaje

En cuanto a si el feedback provisto ha tenido consecuencias
para el aprendizaje, en 6 de las 7 asignaturas se ha contemplado
la posibilidad de que el alumnado volviera a presentar las tareas,
prdcticas o trabajos a partir de la informacién suministrada a través
de ese feedback, lo cual conllevaba la oportunidad de aprender de
los errores y aciertos y asi mejorar sus producciones.

Resultados del cuestionario

En cuanto a la dimensién conocimiento del sistema de evalua-
cién de la asignatura los datos muestran que los elementos a los que el
alumnado manifiesta haber tenido mayor acceso son los siguientes: los
criterios de evaluacién de los diferentes trabajos y exdmenes; los criterios
de calificacién de la asignatura; y los instrumentos de evaluacién de las
diversas tareas. Lo que tiene menos claro (que queda reforzado porque
presenta también una mayor dispersién en las respuestas) son: el formato
de los exdmenes y cémo iba a ser la evaluacién de la parte teérica de la
asignatura (ver Tabla 2).

TABLA 2. RESULTADOS PRINCIPALES EN LA DIMENSION «CONOCIMIENTO DEL SISTEMA DE EVALUACION DE LA ASIGNATURA»

items n media dt
1.1 El prpfesor presentd los criterios de evaluacién de las diferentes 246 433 | 0,65
actividades, trabajos y/o exdmenes
1.4 El profesor presenté los criterios de calificacién de la asignatura 244 4,30 | 0,78
1.2 El p.rc.ersor presentd los instrumentos de evaluacién de las diversas 246 428 | 074
actividades, tareas y trabajos
1.3 El profesor presenté el formato de los exdmenes 205 3,84 | 1,06
1.6 Desde las primeras semanas del cuatrimestre tuve claro cémo iba 246 3,95 1,83

a ser la evaluacién de la parte teérica de la asignatura

En la dimensién adquisicién de competencias la diferencia de nd-
mero de respuestas a cada pregunta se debe a que en cada asignatura se
preguntd por las competencias que se desarrollaban en la misma excepto
en el caso de las competencias «Trabajo en equipo» y «Aprender a apren-
der» que son comunes a todas las asignaturas del proyecto.

Los datos revelan que el alumnado de todas las asignaturas valoré
que las tareas planteadas en la asignatura le han ayudado a adquirir la
competencia Trabajo en equipo (media = 4,22; dt relativamente alta 0,85).

—
O
—
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El alumnado de las asignaturas Educacién y Desarrollo Psicomotor,
Asesoramiento Institucional y Sistemas de Apoyo, y Valoracién en Fisio-
terapia consideré que las tareas planteadas le han ayudado a adquirir
la competencia Disefio, puesta en prdctica y evaluacién de procesos de
ensefianza aprendizaje (media = 4,19; dt més baja 0,66).

El alumnado de todas las asignaturas valoré que las tareas plantea-
das en la asignatura le han ayudado a adquirir la competencia Aprender
a aprender (media = 4,04; dt relativamente alta 0,81).

El alumnado de todas las asignaturas valoré que las tareas plan-
teadas en la asignatura le han ayudado a adquirir la Competencia infor-
macional (media = 3.95; dt 0,76) (excepto Percepcién y Expresiéon Musical
y su Diddctica, porque en ella no se trabajé esta competencia).

En cuanto a la dimensién participacién del alumnado en la evalua-
cién el principal resultado es que son los items que han recibido una mds
baja puntuacién media (entre 3,28 y 3,70). El item menos valorado es el
referido a que el sistema de evaluacién ha sido negociado y consensuado
con el alumnado (media = 3,28, dt = 1,24). Esto es coherente con las
respuestas del profesorado en los auto-informes.

Los resultados principales de la dimensién recepcién de informacién
de feedback se encuentran resumidos en la Tabla 3.

TABLA 3. RESULTADOS PRINCIPALES EN LA DIMENSION RECEPCION DE INFORMACION DE FEEDBACK

ftems n media dt

5.6 Las observaciones que ha hecho el profesor me ayudaron a mejorarlatarea | 245 | 4,32 | 0,66

5.1 El profesor ha hecho observaciones acerca de cémo estaba realizando

las tareas durante el proceso de elaboracién 246 | 413 | 0,82

5.4 Las observaciones recibidas sobre las tareas podian utilizarse para

: - . 246 4,13 0,84
revisar las tareas con el objeto de mejorarlas

X4.1.Feedback.SC
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80
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Figura 1. Porcentaje de respuestas al item 5.1 (ver Tabla 3).



Es de destacar que la mayoria del alumnado considera que el
profesor o profesora le ha ofrecido feedback sobre las tareas durante el
proceso de elaboracién. Las respuestas se concentran en las categorias
Muchas, Bastantes, Algunas (en ese orden; ver Figura 1).

X4.4.Posibilidad.de.repetir.las.tareas

40

20

Figura 2. Porcentaje de respuestas al ftem 5.4 (ver Tabla 3).

El alumnado percibié que el feedback podia utilizarse para revisar
las tareas con el objeto de mejorarlas y que los comentarios del profesor o
profesora le ayudaron a mejorar la tarea. En ambos casos las respuestas
se concentran en las categorias Bastantes y Muchas (en ese orden; ver
Figura 2 y 3, respectivamente).

X4.6.Feedback.ayudd.a.mejorar.la.tarea
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Figura 3. Porcentaje de respuestas al ftem 5.6 (ver Tabla 3).
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Respecto, al primer objetivo, la identificacién de los procedimientos
utilizados para comunicar el sistema de evaluacién, pueden seialarse
las siguientes conclusiones:

1. Todo el profesorado, de las asignaturas de las que se recogié
informacién, utilizé diversas estrategias orientadas a la cla-
rificacién del sistema de evaluacién de las tareas antes del
desarrollo de las mismas. En la mayoria de las asignaturas
se explicé la relacién entre la tarea, las competencias, y los
instrumentos y/o criterios de evaluacion.

2. Al inicio del cuatrimestre, la mayoria del profesorado utilizé di-
versas estrategias orientadas a la cIom#O cacién del sistema de
evaluaciéon de la asignatura en su conjunto.

3. No fue habitual la negociacién del sistema de evaluacién de la
asignatura; sélo tuvo lugar en dos asignaturas: en una se
negocié el instrumento de evaluacién de la tarea principal
de la asignatura y en otra se ofrecié al alumnado la posibi-
lidad de aportar sugerencias. En la prdctica se negociaron
los criterios de evaluacién y calificacién de las tareas de més
envergadura, junto a los instrumentos de evaluacion.

Respecto al segundo objetivo referido a las estrategias de provi-
sién de feedback, pueden indicarse las siguientes conclusiones:

1. En todas las asignaturas se ofrecié al alumnado informacién
valorativa (feedback) acerca de cémo estaba realizando las
tareas. En la mayoria de los casos se acompafié de califi-
cacién pero en algunos casos no (al menos en la primera
entrega de la tarea).

2. Las estrategias utilizadas pueden clasificarse de la siguiente manera:

a) dar feedback oral en clase, durante o tras la realizacién de las
tareas, a todo el grupo o a grupos de trabajo;

b) ofrecer retroalimentacién por escrito utilizando recursos del aula
virtual (wiki, comentarios individuales,...) individualmente o
a grupos de trabajo;

c) crear situaciones en las que el alumnado da feedback a sus com-
pafneros/as (coevaluacion);

d) o una combinacién de las anteriores.

3. Segun el profesorado, el feedback procesual dio al alumnado la
oportunidad de aprender de los errores y aciertos, y mejorar
la realizacién de la tarea y las calificaciones. Cuando fue



acompafado del uso de ribricas ayuddé a comprender las
caracteristicas de la tarea y facilitar su mejora.

4. Desde la perspectiva del alumnado, la mayoria considera que ha recibi-
do feedback del profesorado sobre las tareas durante el proceso de
elaboracién, percibe que el feedback podia utilizarse para revisar
las tareas con el objeto de mejorarlas y opina que los comentarios
del profesor o profesora le ayudaron a mejorar la tarea.

Antes de finalizar quisiéramos realizar varias consideraciones para
quienes quieran seguir innovando en este dmbito. Por una parte, seria con-
veniente recoger informacién tanto sobre los procesos como sobre los resul-
tados de aprendizaje del alumnado. Por otra, seria valioso contrastar si la
provisién de feedback sin calificacién es més aprovechada por el alumnado
que la que se ofrece con calificaciéon. En tercer lugar, es necesario indagar
con mds detalle acerca de la calidad y utilidad del feedback ofrecido, asi
como conocer el uso que hace el alumnado de la informacién de feedback.
Esto requerird dotarnos de herramientas conceptuales y metodolégicas que
nos permitan recoger informacién valiosa sobre estos aspectos, y disponer
y generar marcos de referencia para su andlisis.
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ANEXO

CUESTIONARIO SOBRE TU EXPERIENCIA EN LA EVALUACION DE LA ASIGNATURA!

Para conocer tu percepcién del sistema de evaluacién utilizado en
la asignatura te pedimos que respondas con sinceridad a las siguientes
preguntas.

El cuestionario es ANONIMO, garantizando su
CONFIDENCIALIDAD. Muchas gracias por tu colaboracién.

Hombre | Mujer | Edcdl:l

He asistido a:
- mds de la mitad de las clases (teéricas y praécticas de la asignatura)
- menos de la mitad de las clases (tedricas y prdcticas de la asignatura)

Sexo

CONOCIMIENTO DEL SISTEMA DE EVALUACION DE LA ASIGNATURA

1. Sefnala tu grado de acuerdo con las siguientes afirmaciones:

1.1.- El/la profesor/a presenté los criterios de
evaluacién de las diferentes actividades, trabajos Nada Poco Algo Bastante Mucho
y/o exdmenes.

1.2.- El/la profesor/a presenté los instrumentos
de evaluacién de las diferentes actividades, Nada Poco Algo Bastante Mucho
tareas y trabajos.

1.3.- El/la profesor/a presenté el formato de Nada

I 3 Poco Algo Bastante Mucho
os exdmenes.

1.4.- El/la profesor/a presenté los criterios de Nada

e ., . Poco Algo Bastante Mucho
calificacién de la asignatura.

1.5.- El/la profesor/a presenté cémo iba a ser la
evaluacién relacionédndolo con otros aspectos de Nad
la asignatura como competencias, contenidos, ada
tareas, prdcticas, etc.

Poco Algo Bastante Mucho

2 Proyecto de Innovacién Educativa de la Universidad de La Laguna: Implicacién
del alumnado en la evaluacién formativa de las competencias transversales y su repercusién
en el proceso de ensefanza-aprendizaje.

—
O
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1.6.- Desde las primeras semanas del cuatrimestre
tuve claro cémo iba a ser la evaluaciéon de la parte
teérica de la asignatura.

1.7.- Desde las primeras semanas del cuatrimestre
tuve claro cémo iba a ser la evaluacién de la parte
préctica de la asignatura.

ADQUISICION DE COMPETENCIAS

Nada Poco Algo Bastante Mucho

Nada

Poco

2. Senala tu grado de acuerdo con las siguientes afirmaciones:

2.1.- Las tareas planteadas en la asignatura me
han ayudado a adquirir la competencia DISENO
Y GESTION DE PROYECTOS

2.2.- Las tareas planteadas en la asignatura
me han ayudado a adquirir la competencia
DISENO, PUESTA EN PRACTICA Y EVALUACION
DE PROCESOS DE ENSENANZA-APRENDIZAIJE

2.3.- Las tareas planteadas en la asignatura me
han ayudado a adquirir la competencia TRABAJO
EN EQUIPO

2.4.- Las tareas planteadas en la asignatura
me han ayudado a adquirir la COMPETENCIA
INFORMACIONAL

2.5.- La evaluacién que se ha planteado en la
asignatura favorece la reflexién sobre el propio
aprendizaje y la capacidad de autorregulacién
(competencia APRENDER A APRENDER).

Nada

Nada

Nada

Nada

Nada

Poco

Poco

Poco

Poco

Poco

Algo Bastante Mucho

Algo Bastante Mucho

Algo Bastante Mucho

Algo Bastante Mucho

Algo Bastante Mucho

Algo Bastante Mucho

PARTICIPACION DEL ALUMNADO EN LA EVALUACION

3.- Senala tu grado de acuerdo con la siguiente afirmacién:

3.1.- El sistema de evaluacién ha sido negociado
y consensuado con el alumnado.

Nada

Poco

Algo Bastante Mucho



4. Indica las veces que se han cumplido las siguientes afirmaciones en la evaluacién
de la asignatura:

4.1.- He tenido la oportunidad de participar en Nada

- . y Poco Algo Bastante Mucho
la elaboracién de instrumentos de evaluacién.

4.2.- He tenido la oportunidad de autoevaluar
Nada

. Poco Algo Bastante Mucho
las tareas que he realizado.

4.3.- He recibido observaciones valorativas
sin calificacién de mis companeros/as de clase Nada Poco Algo Bastante Mucho
acerca de cémo estaba realizando las tareas.

RECEPCION DE INFORMACION DE FEED-BACK O RETROALIMENTACION

En esta seccién del cuestionario nos interesa conocer si has recibido informacién
valorativa (observaciones, comentarios, sugerencias) sin calificacién por parte del
profesor/a acerca de las tareas que has realizado, y qué caracteristicas ha tenido
dicha informacién.

5.- Indica las veces que se han cumplido las siguientes afirmaciones en la evaluacién
de la asignatura:

5.1.- El/la profesor/a ha hecho observaciones sin
calificacién acerca de cémo estaba realizando Nada Poco Algo Bastante Mucho
las tareas, durante el proceso de elaboracién.

5.2.- El/la profesor/a ha hecho esas observaciones

sin calificacién de modo oral (en clases o tutorias). el | Feme | Al ) B | e

5.3.- El/la profesor/a ha hecho esas observaciones
sin calificacién de modo escrito (mediante el
aula virtual, correo electrénico o comentarios
anotados en las propias tareas).

Nada Poco Algo Bastante Mucho

5.4.- Las observaciones que ha hecho el/la
profesor/a sobre las tareas demandadas podian
utilizarse para repetir o revisar las tareas con el
objeto de mejorarlas.

Nada Poco Algo Bastante Mucho

5.5.- Después de hacer observaciones sin
calificaciéon el/la profesor/a dio tiempo suficiente Naoda Poco Algo Bastante Mucho
para mejorar las tareas.

5.6.- Las observaciones sin calificacion que ha
hecho el/la profesor/a acerca de cémo estaba
realizando las tareas me ayudaron a mejorar
las tareas.

Nada Poco Algo Bastante Mucho

5.7.- E!/!a prgfesor/a ha hecho esas observ.auones Nal | oo | Ao | Besinte | (Mudie
sin calificacién a toda la clase en su conjunto.
5'.8.- E~|/.|u pre‘)fesor/j:: ha hechoesu_s observ€JC|9nes Nedler | oe | Ao | Begant | Mudhe
sin calificacién a mi grupo pequefo de prdcticas.
5.9.- El/la profesor/a ha hecho esas
observaciones sin calificacién de modo Nada Poco Algo Bastante Mucho
individual a cada alumno/a.
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6.- Senala tu grado de acuerdo con las siguientes afirmaciones:

6.1.- Ha pasado demasiado tiempo entre la
realizacién de la tarea y la observaciones sin
calificacién facilitadas por el/la profesora/a
acerca de la tarea.

Nada Poco Algo Bastante Mucho

6.2.- Las observaciones sin calificacién ofrecidas

por el/la profesor/a han sido poco claras. Nacal fRocol VAlgol SEastantel Nt che

7. éQuieres realizar alguna observacién acerca de la evaluacién de la asignatura?



CAPITULO 9

LA PARTICIPACION DEL ALUMNADO EN EL USO DE FEEDBACK
FORMATIVO PARA LA MEJORA DE SU APRENDIZAJE'

Francisco JIMENEZ JIMENEZ, Juan JOsE Sosa ALONSO,
Pablo Joel SantaNA BoniLa y Victor Manuel HERNANDEZ RivERO

INTRODUCCION

La evaluacién constituye uno de los aspectos que condiciona de una
manera mdés relevante cdmo y qué aprende el alumnado (Brown y Pickford,
2013; Gibbs, y Simpson, 2009). Su planificacién desde un enfoque forma-
tivo, sitGa al feedback que recibe el alumnado como elemento clave para
gue la mejora del aprendizaje se haga efectiva desde la evaluacién. Prever
al principio de la asignatura la evaluaciéon permite ofrecer al alumnado
oportunidades para practicar las destrezas objeto de valoraciéon (Brown y
Pickford, 2013), y sirve de referencia para el disefio de las tareas.

Sin embargo, el feedback sigue siendo identificado como el pun-
to mdés débil de la evaluacién (Guest, 2013), y en la planificacién de la
evaluacién no se suele considerar como un elemento mds del concepto
de alineamiento curricular propuesto por Biggs (2010), que si contempla
la relacién de las competencias, resultados de aprendizaje y criterios de
evaluacién con las actividades de aprendizaje. Asimismo, en un disefio de
las tareas que contemple su alineamiento curricular, ademds de precisar
lo que ha de evidenciar el alumnado, las competencias que se pretende
desarrollar o resultados de aprendizaje a alcanzar, y relacionar la evidencia
de aprendizaje con los criterios de evaluacién e instrumentos con los que
serd valorada, tenemos que pensar también en qué feedback formativo
seria mds interesante emplear.

No hemos de olvidar que el desarrollo y evaluacién de competencias
se asocia a la generacién de ensayos y repeticiones, en cuyo proceso el
feedback es uno de los medios principales para que los estudiante mejoren
(Brown y Pickford, 2013). No obstante, la aportacién de feedback no ase-
gura que el alumnado haga uso de él para mejorar su aprendizaje (Boud
y Molloy, 2015; Brown y Pickford, 2013), por lo que hemos de hacer algo
mds para que esto ocurra.

! Publicado previamente en A. Vega y D. Estendardi (coords.) (2018): De la la
innovacién imaginada a los procesos de cambio, (pp.19-44). Servicio de Publicaciones
de la Universidad de La Laguna (ISBN 978-84-15939-62-7)
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Entre estas iniciativas estaria la planificacién del feedback que se
aporte y el seguimiento del uso que hace el alumnado del mismo una
vez recibido. En este cometido puede ser de utilidad la aportacién de
un feedback interrogativo a través de preguntas que inciten y orienten
al alumnado en la biusqueda de alternativas para dar respuesta a los
aspectos a mejorar; la solicitud de planes de accién que consideren las
iniciativas a adoptar a partir del contenido del feedback, o una expli-
cacién del modo en que se ha considerado efectivamente el feedback.

Asimismo, para que el feedback aporte claves formativas al
alumnado para la autorregulacién de su aprendizaje se han de adoptar
decisiones desde el momento en que se solicita el desarrollo de una
produccién de aprendizaje al alumnado (feedup). La claridad de la
informacién con la que se describe la tarea a realizar resulta relevante
para focalizar la atencién del alumnado sobre los aspectos clave del
aprendizaje. Para ello se ha de aportar informacién sobre el propé-
sito de la tarea y los productos o resultados que han de evidenciar
el aprendizaje, haciendo explicita la relacién que tiene la tarea con
otros elementos del curriculo como las competencias que se pretenden
desarrollar, los resultados de aprendizaje previstos y los criterios e
instrumentos de evaluacién con los que seré valorada. Por Gltimo, en
esta presentacién de la tarea seria interesante también identificar los
materiales de apoyo previstos para facilitar su desarrollo y aprovecha-
miento (bibliografia inicial, supuesto de partidal).

Una vez el alumnado ha aportado su primera evidencia, es ne-
cesario aportar informacién sobre el proceso de aprendizaje (grado de
realizacién de tareas, proceso de realizacién de tareas y/o procesos de
autorregulaciéon del aprendizaje). Ello permite apreciar similitudes y dife-
rencias entre los criterios para el desempefio de la tarea y su produccién
y, orientar la mejora de lo realizado hasta el momento (feedback). Para
que el efecto formativo de este feedback trascienda la mejora de la tarea
en curso, la informacién aportada al alumnado habria de orientarse
hacia las acciones que deberia emprender y las estrategias que deberia
utilizar en la revisiéon de la misma tarea o en tareas futuras para mejorar
su aprendizaje (feedforward). Para Cano (2016, p.34), el feedforward «es
el proceso que sugiere utilizar la retroalimentacién para la mejora del
desempeno o del aprendizaje en ocasiones futuras. Se trata de que cada
persona se cuestione dénde va, cémo estd yendo y hacia dénde debe ir
para que el feedback se convierta en feedforwards.

El estudio del feedback, considerado como aquel que se apor-
ta a partir de la valoracién de la informacién obtenida, de manera
sistemdtica, mediante la aplicacién de algin instrumento de evalua-
cién (concepcién que es la que se mantiene en este trabajo), es una
linea de investigacién consolidada en el campo de la investigacién
educativa en el dmbito universitario (Boud y Molloy, 2013; Cano,



2014; Hattie y Timperley, 2007) que se justifica, entre otras razones,

por las siguientes:

— Constituye un elemento de la estructura base de la intervencién docente
que es utilizado de manera frecuente por los profesionales del dmbito
educativo, otra cuestion es el grado de eficiencia con el que se haga.

— Por otro lado, es un rasgo imprescindible de una evaluacién formativa
comprometida con la mejora del aprendizaje y, sin embargo,
no suele ser objeto de planificacién como otros elementos del
proceso de disefio curricular ni, mucho menos, de seguimiento
del uso que hace el alumnado para la mejora de su aprendizaije
(Boud y Molloy, 2013).

— La nueva concepcién del feedback formativo no se centra sélo en que el
alumnado mejore su desemperio en las tareas de aprendizaje que
estd desarrollando, sino que ademds contribuya a generar apren-
dizajes que serdn Utiles para tareas subsiguientes (feed-forward)
(Boud y Molloy, 2015; Cano 2014, 2016);

— La participacién del alumnado en la aportacién de feedback, ya
sea a través de la autoevaluacién o la evaluaciéon entre iguales
abre una excelente via para la mejora del aprendizaje al favo-
recer la interiorizacién de los indicadores de evaluacién para la
autorregulacién del aprendizaje (Kift, Nelson & Clarke, 2010;
Ladyshewsky, 2015).

OBJETIVOS GENERALES

La experiencia que aqui se presenta se desarrollé en el contexto de
un proyecto de innovacién educativa titulado «Implicacién del alumnado
en la utilizacién del feedback formativo para la mejora de su aprendizaije:
del feedback al feedforward», dentro de la convocatoria anual que realiza
la Universidad de La Laguna, curso 2016/17. El punto referencia comin
que puso en marcha el ciclo de investigacién-accién realizado se situé en
hacer mds formativo y Util para los estudiantes el feedback que recibe en el
contexto de los sistemas de evaluacién formativa que empleamos. Todo ello
se concreté en los siguientes objetivos de reflexién, innovacién y andlisis:
1. Explorar alternativas para la planificacion previa y el seguimiento del feedback.
2. Aplicar procedimientos para ofrecer feedback formativo que implique

a los estudiantes en la autorregulacién del aprendizaje
3. Conocer las percepciones que tienen los estudiantes acerca de la calidad

del feedback recibido.
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METODO

Se ha seguido un proceso de investigacion-accién colaborativa que
toma como problema de partida hacer més 0til el feedback formativo para
la mejora y autorregulacién del aprendizaje.

PARTICIPANTES

En la experiencia han participado seis docentes y 375 estudiantes
(en todos los casos se solicitd y obtuvo el consentimiento informado al
alumnado), de los que 242 cumplimentaron el cuestionario, matriculados
en siete asignaturas (obligatorias), pertenecientes a cuatro fitulaciones:

Grado de Pedagogia:
— Planes de Formacién (PFO) (29) (43/31 cuestionarios)
— Organizacién de instituciones educativas (OIE) (39) (81/53 cues-
tionarios)
— Asesoramiento institucional y sistemas de apoyo (AlSm, grupo de
manana) (32) (77/59 cuestionarios).
— Asesoramiento institucional y sistemas de apoyo (AlSt, grupo de
tarde) (32) (40/32 cuestionarios)
Maestro de Educacién Primaria:
— Sociedad, familia y escuela (SFI) (1) (107/41 cuestionarios).
Grado en Fisioterapia:
— Valoracién en Fisiologia (VFI) (15/14 cuestionarios)
Méster de Formacién del Profesorado de Educacién Secundaria, Bachille-
rato, Formacién Profesional y Ensefianza de Idiomas:
— Innovacién docente e investigaciéon educativa en el dmbito de la
educacién fisica (IDI). (12/12 cuestionarios)

INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS

A) Diario

Este instrumento se organizaba en tres grandes apartados para siste-
matizar la recogida de informacién: contexto de la asignatura y de la tarea,
descripcién del feedback previsto (emisores y destinatarios, vias de provisién,
momento en el que se aporta, margen temporal entre la entrega de eviden-
cias y recepcién del feedback, plazo para entregar la evidencia mejorada;
instrumentos y estrategias para su provisién, tipos de feedback: tarea, proceso,
autorregulacién, personal), y descripcién del desarrollo del feedback en una
tarea conforme se iba aplicando. Partiendo de esta sistematizacién inicial fue



posible determinar las caracteristicas del feedback que se aplicé en las diferentes
asignaturas que participan en la experiencia.

B) Cuestionario

Para valorar la incidencia de la experiencia a través de la opinién
del alumnado se elaboré un cuestionario ad hoc. Este se organizé en dos
partes bien diferenciadas. Una primera parte, de naturaleza eminentemente
descriptiva, en la que se pedia al alumnado informacién acerca de las seis
dimensiones del feedback indicadas anteriormente y recogidas en la tabla 4,
a la que se afadian algunas informaciones complementarias acerca de las
informaciones y orientaciones iniciales, al comenzar la tarea (feedup). Los ftems
que se incluian en esta primera parte del cuestionario se detallan en la tabla 1.

Tabla 1. Relacién de items descriptivos del feedback recibido

. He recibido feedback del profesor o profesora

. He recibido feedback de un compafero o compafera

. He recibido feedback de grupos de compafieros y comparieras
. Recibi feedback de manera oral de modo presencial

. Recibi feedback de modo oral on line (aula virtual, WhatsApp,...)
. Recibi feedback por escrito en papel en mano

. Recibi feedback por escrito a través de e-mail o del aula virtual

0O NONOU A WN =

. Recibi feedback de modo grdéfico (sombreando en una ribrica,....)

9. He recibido feedback durante la realizacién de la tarea

10. He recibido feedback después de entregar el primer borrador

11. He recibido feedback una vez entregada definitivamente la tarea

12. Recibi feedback en el plazo acordado

13. El feedback fue acompafado de la calificacién

14. Recibimos feedback todo el grupo clase

15. Recibimos feedback como grupo pequefio

16. Recibi feedback individualmente

17. Solicité feedback individualmente y lo recibi

18. Solicitamos feedback como pequefio grupo y lo recibimos

19. He recibido feedback sobre contenidos de la tarea que debia
ampliar o mejorar

20. He recibido feedback sobre estrategias de trabajo o
habilidades que necesitaba desarrollar

21. He recibido feedback sobre aspectos personales
(mensajes de dnimo, valoraciones sobre capacidades,...)

22. El/la profesor/a aclaré desde el principio lo que esperaba de sus
estudiantes en la realizacién de la tarea

23. Fuefécil comprender los criterios de evaluacién con los que era

valorada la tarea
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La segunda parte del cuestionario (items 24 a 34) poseia una orien-
tacién mds valorativa, en la que se indagaba acerca de la percepcién de
calidad, efectividad y efectos del feedback recibido sobre la autorregulacién
del aprendizaje (Tabla 2).

TABLA 2. RELACION DE ITEMS VALORATIVOS DEL FEEDBACK RECIBIDO

24. Recibi suficiente feedback sobre mi trabajo

25. Comprendi el feedback que me dio el/la profesor/a sobre mi trabajo

26. El feedback que me dieron sobre mi trabajo llegé tarde para ser Gtil

27. Después de recibir el feedback hubo tiempo suficiente para mejorar la tarea
antes de la entrega definitiva

28. El feedback recibido me hizo volver a consultar el material que habia visto
en el curso

29. El feedback recibido me permitié identificar los aspectos a mejorar de la tarea

30. A partir del feedback recibido concreté un plan de accién para mejorar la tarea

31. El feedback recibido me permitié inferir/aprender claves para aplicar en
tareas futuras.

32. Aportar feedback a mis compafieros me ha permitido afianzar mi comprensién
de los contenidos de la asignatura.

33. Dar feedback a mis compaferos ha favorecido que tenga una actitud critica
ante mis propias producciones/tareas

34. Ofrecer feedback a mis compafieros/as ha hecho que llegue a comprender
mejor las demandas de la tarea.

En todos los casos la escala de respuesta se organizaba en 5 ni-
veles (1 a 5) oscilando entre el valor descriptivo «<nadax (1) y «mucho» (5).
El cuestionario se sometié a la validacién de contenido de tres expertos,
docentes universitarios y con amplia experiencia en el dmbito de la eva-
luacién formativa. Asimismo se obtuvo una buena consistencia interna
calculada mediante el coeficiente alfa de Cronbach, alcanzdndose una
puntuacién de .923.

PROCEDIMIENTO

El desarrollo de la experiencia supuso un proceso de revisién docu-
mental especifica y la elaboracién de un instrumento con la doble intencién
de planificar el feedback a aportar al alumnado en una de las tareas de
la asignatura (actividad rica o compleja) que se impartia, y de realizar
un diario de seguimiento de su implementacién y del uso que hacia de él
el alumnado. La contextualizacién didéctica de las tareas tomadas como
referencia en esta experiencia se expone en la tabla 3.



TaBLA 3. CONTEXTUALIZACION DIDACTICA DE LAS TAREAS

Asignatura ., Cardcter feedback
L, Ubicacién / 3
(alumnos Descripcién ., Metodologia del entre
. Duracién .
matriculados) feedback iguales
Identificacién Introspeccién
(OIE-81) de hcbilificdes 1¢ Prdctica .Bos.qu.edc.y Grupal Si
de trabajo en 5 semanas discriminacién (4a7)
grupo de recursos
Cémo
asesorar los Dramatizacién

(AIsm-77) | Frocesos 20 Practica | Gociadac | i

(AISt-40) e auto- 5 semanas @ accion. rupa !
revisién en Grabacién y
instituciones andlisis
educativas
Elaboracién
de un
Proyecto de
Innovacién a . Aprendizaje

(IDI-12) Pocer}ie ° fje 28 Préctica Basado en Individual No
nvestigacién 5 semanas P
L, royecto
en Educacién
Fisica,
relacionado
con el TFM
Identificar los
elementos Seleccién,
definitorios a s lectura, ..

(PFO- 43) | de la 3 Prachica andlisisy | "gvidual- i
realidad que semanas debate de rupa
denominamos textos
«formacién»

Habilidades Simulacién de
en mcmei_o 2¢ Préctica una valqrgcién
(VFI-15) y valoracién 3 en condiciones Grupal Si
de patologias semanas de préctica
musculares académica
Elaborar un
ﬂ’:;?\';::l?éie Préctica Unica Aprendizaje

(SFE-107) . basado en Grupal Si
tutorial 5 semanas
para la Ed. proyectos
Primaria
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A pesar de disponer del modelo de diario al principio del de-
sarrollo de las asignaturas, por diversos motivos, solo se siguié este
procedimiento formal en dos de ellas. En el resto de las asignaturas, la
planificacién y seguimiento del feedback se realizé de manera intencio-
nal pero no reflejada documentalmente?. No obstante, en los casos de
las asignaturas en los que el diario no se llegé a concretar por escrito,
la informacién relevante a extraer del mismo se completé mediante los
informes de seguimiento, orales, realizados en las sesiones de segui-
miento del grupo de innovacién (Tabla 4).

De forma simultdnea, se fue elaborando el cuestionario especifico
de seguimiento, a cumplimentar por el alumnado, mientras se desarro-
llaban las asignaturas tomadas como referencia por cada docente para
esta experiencia. En cada una de ellas se selecciond una tarea en la que
se aplico el feedback planificado. Tras la finalizacién de las asignaturas
se aplicé el cuestionario.

RESULTADOS

RESULTADOS DEL ANALISIS DE LOS DIARIOS DE LAS ASIGNATURAS
(ExpLiciTOS E IMPLICITOS).

Las variantes del feedback planificado y aplicado, atendiendo a
las intencionalidades y pretensiones de los docentes responsables de las
diferentes asignaturas participantes en la experiencia de innovacién, se
resumen en la tabla 4.

2 Esto nos llevé a cuestionar si la implementacién del diario implicaba un aumento de las
tareas burocrdticas durante el desarrollo de las asignaturas, y si esta labor no se podria realizar de una
manera mds eficiente, por ejemplo, mediante un diario colaborativo, basado en informes periédicos
en el marco de las sesiones de seguimiento del grupo de innovacién.



TaBLA 4. CARACTERISTICAS DESCRIPTIVAS DEL FEEDBACK APLICADO EN CADA UNA DE LAS ASIGNATURAS PARTICIPANTES EN
LA EXPERIENCIA DE INNOVACION

3 0
g ‘g =
= o W n T —_ (@) —_ w
5 9 o | 2| 2|2 |&]|>]|5
€ 5]
a O
°D El profesor X X X X X X X
TS
35 3 Companeros
593
g’ §_§ Compafieros de grupo X X X X X
e Grupo clase X X
3 Individuos X X
5%
.g 3 Pequeio grupo X X X X X X
Q== Grupo-clase X X X X
I
s Oral X | x | X X X | x
§ 3 Escrito en papel X
s 8
2%
PR Escrito digitalizado X X
33
= Gréfico, por medio de X
™ rébrica
o= Concurrente X X X
c 5
[T
é -§ Justo al terminar X X X X X
)
N Retardada X X
Tarea X X X X X X
3 ] Proceso X X X X X
3
= _§ Autorregulacién X X X
Lr" ——
Valoracién personal X X X
09 .
s 'g 53 Retrospectivo (feedback) X X X X X X
95% o
285
0> €0
o £
O 8.0 | Accién futura (feed- X X X X X X
© g-£ forward)
Qo
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RESULTADOS DEL CUESTIONARIO

Los datos del cuestionario se sometieron a un andlisis estadistico
descriptivo (valores de medias y desviaciones tipicas por asignatura). El
andlisis fue realizado con el paquete estadistico SPSS v21. En primer lugar
se presentan los resultados de los items 1 a 23, tomando como referencia
las dimensiones descriptivas recogidas en la tabla 4. A continuacién se
presentan los resultados de los items 24 a 34.

1. Descripcién del feedback recibido, a partir de las respuestas emitidas
a los items 1 a 23 del cuestionario.

En este apartado vamos a tratar de responder a las dos cues-

tiones siguientes:

2Cbémo es la percepcion que tienen los estudiantes de las caracteristicas
del feedback recibido?

2Se relaciona la descripcién que hace el alumnado del feedback recibido
con la declaraciéon del profesor del feedback que pretendia ofrecer,
a partir de los datos recogidos en las tablas 3 y 42

Para responder a estas cuestiones iremos presentando los resulta-
dos ajustdndonos a las dimensiones descriptivas detalladas en la tabla 4.

A) AGENTES QUE PROPORCIONAN EL FEEDBACK.

TABLA 5. MEDIAS Y DESVIACIONES TiPICAS, POR ASIGNATURA Y TOTAL (ESCALA DE 1 A 5) DE LOS iTEMS 1 A 3 DEL CUES-

TIONARIO DE SEGUIMIENTO, RELACIONADOS CON LOS AGENTES QUE PROVEIAN FEEDBACK

Asignatura 1. Feedback-profesor | 2. Feedback-compafiero e Feedbo‘fk_gmpo
companeros
Media 3,85 3,57 3,48
OIE
Desv. tip. 1,045 1,065 1,038
Media 4,69 3,75 3,98
AlISm
Desv. tip. ,534 1,108 77
Media 4,79 3,93 3,79
VFI
Desv. tip. ,426 ,997 ,802
Media 4,58 1,92 2,08
IDI
Desv. tip. ,515 1,084 1,165
Media 3,77 3,61 2,84
PFO
Desv. tip. ,884 919 ,860




TABLA 5. MEDIAS Y DESVIACIONES TiPICAS, POR ASIGNATURA Y TOTAL (ESCALA DE 1 A 5) DE LOS iTEMS T A 3 DEL CUES-

TIONARIO DE SEGUIMIENTO, RELACIONADOS CON LOS AGENTES QUE PROVEIAN FEEDBACK

Asignatura 1. Feedback-profesor | 2. Feedback-companero = Feedbo(ik-grupo
companieros

Media 4,32 3,78 3,20

SFE
Desv. tip. ,879 ,909 1,005
Media 4,50 4,00 3,50

AlSt
Desv. tip. ,672 ,762 1,107
Media 4,30 3,65 3,42

Total
Desv. tip. ,867 1,068 1,058

Como se observa en la tabla 5, en todos los casos se reconoce la inter-
vencién de todos los agentes de provisién del feedback (con niveles diferentes
de implicacién percibida, segin asignaturas), coincidiendo, ademds, con las
pretensiones de las diferentes asignaturas (ver tabla 4). En todos los casos los
valores son congruentes con lo detallado en el diario del profesor, excepto en
el caso de la asignatura PFO, donde pese a que explicitamente se perseguia
promover la provisién de feedback por parte del grupo de comparieros y de
la clase, los valores que describen los alumnos son relativamente bajos, me-
nores que los de las asignaturas cuyo profesor no contemplaba este agente
de provisién de feedback de manera explicita como es el caso de SFE.

El bajo resultado obtenido en esta asignatura (PFO) respecto a la
percepcidén de feedback ofrecido por los compafieros quizd se explique
porque es la asignatura que preveia una tarea de mds corta duracién vy,
ademds, a comienzo de curso, como primera tarea del mismo (ver Tabla 3).

B) DESTINATARIOS DEL FEEDBACK.

TABLA 6. MEDIAS Y DESVIACIONES TiPICAS, POR ASIGNATURA Y TOTAL (ESCALA DE 1 A 5) DE LOS iTEMS 14 A 16 DEL
CUESTIONARIO DE SEGUIMIENTO, RELACIONADOS CON LOS DESTINATARIOS DEL FEEDBACK

Asignatura 14. Grupo-clase | 15. Grupo-pequefo 16. Individualmente
Media 3,90 3,92 2,38
OIE
Desv. tip. 1,044 ,966 1,276
Media 4,14 4,14 3,17
AlSm
Desv. tip. 1,058 1,093 1,354
Media 3,43 3,86 4,07
VFI
Desv. tip. 1,399 1,099 ,730
Media 2,42 1,73 4,67
IDI
Desv. tip. 1,505 1,272 ,651

EXPLORANDO COLABORATIVAMENTE ALTERNATIVAS DE
EVALUACION FORMATIVA EN LA UNIVERSIDAD



EXPLORANDO COLABORATIVAMENTE ALTERNATIVAS DE

i

2

EVALUACION FORMATIVA EN LA UNIVERSIDAD

TABLA 6. MEDIAS Y DESVIACIONES TiPICAS, POR ASIGNATURA Y TOTAL (ESCALA DE 1 A 5) DE LOS iTEMS 14 A 16 DEL
CUESTIONARIO DE SEGUIMIENTO, RELACIONADOS CON LOS DESTINATARIOS DEL FEEDBACK

Asignatura 14. Grupo-clase | 15. Grupo-pequefio 16. Individualmente
Media 3,77 4,20 3,63
PFO
Desv. tip. 1,359 ,887 1,159
SFE Media 4,23 4,20 2,88
Desv. tip. 1,000 1,030 1,400
Media 4,25 4,31 3,69
AlISt
Desv. tip. 1,136 ,780 1,469
Media 3,94 4,00 3,21
Total
Desv. tip. 1,204 1,119 1,407

En todos los casos, excepto en el caso de la asignatura IDI (con sélo
12 alumnos), los destinatarios preferentes del feedback han sido el grupo
clase o los pequenos grupos de trabajo en que se dividian (Tabla 6). Los
resultados obtenidos a partir de las respuestas del cuestionario son perfec-
tamente congruentes con las pretensiones del profesorado (ver tabla 4).

C) MEDIOS DE PROVISION DEL FEEDBACK.

TABLA 7. MEDIAS Y DESVIACIONES TiPICAS, POR ASIGNATURA Y TOTAL (ESCALA DE 1 A 5) DE LOS ITEMS 4 A 8 DEL CUES-
TIONARIO DE SEGUIMIENTO, RELACIONADOS CON LOS MEDIOS DE PROVISION DEL FEEDBACK

Asignatura 4. Oro!— 5. Oral-on-line 6. Escrito-en- 7. Esc.ri’ro— 8. N,\O.do—

presencial papel on-line gréfico

Ol Media 3,60 3,26 2,68 3,66 4,00
Desv. tip. 975 1,318 1,252 ,960 1,103

Media 4,36 3,80 2,92 3,98 4,46

M e T, 737 REE 1,330 1,008 773
VEI Media 4,36 1,79 2,07 2,36 2,36
Desv. tip. ,633 1,122 1,141 1,692 1,447

Media 4,33 3,00 1,33 4,00 3,00

ol Desv. tip. 778 1,651 ,651 775 1,414
Media 3,65 3,35 2,70 3,66 4,13

Fro Desv. tip. 1,018 1,473 ,988 1,143 1,088
SFE Media 4,03 3,26 1,90 3,39 3,37
Desv. tip. 1,088 1,332 1,241 1,412 1,457

Media 4,22 3,53 3,06 3,72 3,63

AISH Desv. tip. 1,008 1,244 1,294 1,085 1,362
Total Media 4,03 3,34 2,56 3,64 3,84
Desv. tip. ,970 1,354 1,297 1,190 1,284




Con relacién a los medios de provisién de feedback, y a excepcién
del promedio del feedback oral (x = 4,03), la rébrica fue el medio mas
utilizado (x = 3,84), y ademds de manera equivalente en todas las asigna-
turas, lo cual contrasta con lo planificado (ver tabla 5), donde solo una de
las asignaturas (PFO) tenia previsto el empleo intencional de esta opcién
de comunicacién.

D) MOMENTO DE PROVISION DEL FEEDBACK.

TABLA 8. MEDIAS Y DESVIACIONES TiPICAS, POR ASIGNATURA Y TOTAL (ESCALA DE 1 A 5) DE LOS iTEMS 14 A 16 DEL

CUESTIONARIO DE SEGUIMIENTO, RELACIONADOS CON EL MOMENTO DE PROVISION DEL FEEDBACK

Asignatura 9 Durante-la-tarea 10. Después-borrador 11. Después-entrega
Media 3,51 4,04 4,12
OIE
Desv. tip. 1,137 219 1,022
Media 4,55 4,61 4,54
AlSm
Desv. tip. ,730 ,616 ,837
Media 3,85 3,43 3,29
VFI
Desv. tip. 1,068 1,742 1,204
Media 3,73 4,58 4,67
IDI
Desv. tip. ,467 ,515 ,816
Media 3,65 3,58 4,13
PFO
Desv. tip. 1,199 1,285 ,860
Media 3,95 4,28 4,23
SFE
Desv. tip. 1,048 ,816 ,842
Media 4,25 4,56 4,19
AlSt
Desv. tip. ,803 ,619 ,931
Media 3,98 4,22 4,22
Total
Desv. tip. 1,041 986 ,958
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En la tabla 8 se observa que en todas las asignaturas el feedback ha
estado presente a lo largo de todos los momentos (durante la tarea y con las
entregas parcial y definitivas) y que ello, ademds, es congruente con las pre-
tensiones expresadas por el profesorado en el momento de la planificacién.

El feedback concurrente (procesual) estd, segin el alumnado, menos
presente que el que se ofrece al terminar la tarea o de manera retardada,
excepto en las asignaturas AISm y AlSt, en el que el alumnado percibe
la presencia del feedback en los tres momentos con igual intensidad. Es
posible que la percepcién que tiene el alumnado de presencia de feedback
a lo largo de todo el proceso diddctico en esta asignatura (AlSt y AlSm)
esté relacionado con la estrategia diddctica con que se plantea la tarea:
Dramatizacién asociada a la accién, grabacién y andlisis.

E) TIPOS DE FEEDBACK.

TABLA 9. MEDIAS Y DESVIACIONES TiPICAS, POR ASIGNATURA Y TOTAL (ESCALA DE 1 A 5) DE L0OS iTEMS 19 A 21 DEL

CUESTIONARIO DE SEGUIMIENTO, RELACIONADOS CON LOS TIPOS DE FEEDBACK

Asignatura 0% FBtcOoer:nidos- 20. FB estrategias-habilidades | 21. FB personal
Media 4,06 3,56 2,51
OIE
Desv. tip. ,949 ,958 1,310
Media 4,43 4,22 3,27
AlSm
Desv. tip. 775 767 1,284
Media 3,57 3,21 3,57
VFI
Desv. tip. 1,089 1,188 ,938
Media 4,33 3,42 2,75
IDI
Desv. tip. ,651 ,793 1,288
Media 4,06 3,35 2,68
PFO
Desv. tip. ,892 1,199 1,351
Media 4,43 4,10 2,93
SFE
Desv. tip. ,844 ,889 1,349
Media 4,56 4,19 3,84
AlSt
Desv. tip. ,564 ,896 1,167
Media 4,26 3,84 3,04
Total
Desv. tip. ,864 1,000 1,340




De la inspecciéon de la tabla 9 se deduce que el feedback presente
en mayor medida es, en todos los casos, el centrado en la tarea. El menos
percibido por el alumnado es el que se centra en la valoracién personal,
excepto en el caso de VFI que es el feedback dirigido a las estrategias y
habilidades. Destaca, de nuevo el resultado obtenido en las asignaturas
AlSm, AlSt, y el de SFE, en las que la presencia de feedback orientado a
la tarea y a los procesos es alto y el orientado a la valoracién personal
bastante mayor que el que se da en las restantes asignaturas excepto VFI.
De nuevo, esta diferencia puede que se explique por el tipo de estrategia
diddctica con que se desarrolla la tarea de referencia, que propicia una
intensa interaccién personal y la ejecucién de procesos.

F) GRADO DE ATENCION PERCIBIDO AL SOLICITAR FEEDBACK.

TABLA 10. MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS, POR ASIGNATURA Y TOTAL (ESCALA DE 1 A 5) DE LOS iTEMS 17 ¥ 18 DEL

CUESTIONARIO DE SEGUIMIENTO, RELACIONADOS CON EL GRADO DE ATENDIMIENTO A LA SOLICITUD DEL FEEDBACK

Asignatura 17. Solicite FB individual 18. Solicitamos FB grupo-pequefo
Media 2,33 3,49
OIE
Desv. tip. 1,322 1,120
Media 3,21 4,30
AlISm
Desv. tip. 1,509 ,844
Media 3,50 3,71
VFI
Desv. tip. 1,605 1,437
DI Media 3,50 1,42
Desv. tip. 1,508 ,515
Media 3,17 4,06
PFO
Desv. tip. 1,104 ,964
Media 2,84 3,85
SFE
Desv. tip. 1,443 1,131
Media 3,81 4,38
AlSt
Desv. tip. 1,378 ,751
Media 3,07 3,85
Total
Desv. tip. 1,463 1177

Los resultados de la tabla 10 apuntan claramente a un predominio
de la solicitud y ofrecimiento de feedback de naturaleza grupal frente a la
posibilidad de hacerlo de manera individual. No obstante, los resultados
son dificiles de interpretar, dado que la redaccién de los items no permite
discriminar si la respuesta se estd refiriendo a la solicitud de feedback o
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bien al grado de atencién de dicha solicitud, si se produjo. Este es, sin
duda, un elemento mejorar del instrumento de cara a aplicaciones futuras.

En todo caso, el resultado obtenido en la asignatura IDI es per-
fectamente congruente con el planteamiento que se hace en la misma,
facilitado este por la ratio de estudiantes de esta asignatura.

G) OTRAS CARACTERISTICAS DESCRIPTIVAS DEL FEEDBACK RECIBIDO.

TABLA 11. MEDIAS Y DESVIACIONES TiPICAS, POR ASIGNATURA Y TOTAL (ESCALA DE 1 A 5) DE LOS iTEMs 12 ¥ 13

DEL CUESTIONARIO DE SEGUIMIENTO, RELACIONADOS CON EL CUMPLIMIENTO DE PLAZOS EN LA PROVISION DEL
FEEDBACK (ITEM 12) Y DE SI EL MISMO IBA ACOMPANADO DE CALIFICACION (iTEM 13)

Asignatura 12. En-plazo 13. Con calificacién
Media 3,58 3,71
OIE
Desv. tip. 1,054 1,119
Media 4,34 4,05
AlSm
Desv. tip. ,757 1,206
Media 3,57 2,79
VFI
Desv. tip. 1,089 1,672
Media 4,09 1,33
IDI
Desv. tip. ,701 ,651
Media 3,87 4,23
PFO
Desv. tip. ,885 ,805
Media 4,22 4,22
SFE
Desv. tip. 791 1,129
Media 4,44 4,03
AlSt
Desv. tip. ,716 1,092
Media 4,05 3,82
Total
Desv. tip. 918 1,296

Con respecto al grado de cumplimiento de los plazos a la hora de
proveer el feedback, el alumnado percibe que se ha cumplido en todos
los casos (Tabla 11). En las asignaturas OIE, PFO y VFI se percibe, no
obstante, un menor nivel de cumplimiento de plazos que en las restantes
asignaturas, lo que puede deberse al hecho de que en OIE y PFO, la tarea
de referencia se coloca al comienzo de la asignatura, cuando todavia se
estdn organizando grupos y se estd ofreciendo grandes volimenes de in-
formacién relacionadas con las dindmicas de clase. Todo ello puede que
haya afectado a los plazos en los que el feedback se proveia.



El otro aspecto que se evidencia en la tabla 11 es que en todos los
casos, excepto en la asignatura IDI, el feedback solia ir asociado a una
calificacién.

H) PRESENCIA/AUSENCIA DE FEEDUP Y CLARIDAD DEL MISMO.

TABLA 12. MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS, POR ASIGNATURA Y TOTAL (ESCALA DE 1 A 5) DE 1OS iTEMS 22 v 23 DEL

CUESTIONARIO DE SEGUIMIENTO, RELACIONADOS CON PRESENCIA DE FEEDUP (ITEM 22) Y DE SI EL MISMO IBA ACOMPA-
NADO LOS CRITERIOS DE EVALUACION (iTEM 23)

Asignatura 22. Profesor-aclaré-expectativas 2 Fc’tcil-s:onjprensién-
criterios
Media 3,49 3,19
OIE
Desv. tip. 1,031 1,001
Media 4,26 4,09
AlSm
Desv. tip. ,807 ,823
Media 3,93 3,71
VFI
Desv. tip. ,997 1,139
Media 3,92 3,58
IDI
Desv. tip. ,900 ,900
Media 3,90 3,48
PFO
Desv. tip. ,870 962
Media 4,20 3,88
SFE
Desv. tip. ,954 1,005
Media 4,56 4,25
AlSt
Desv. tip. ,759 ,568
Media 4,04 3,75
Total
Desv. tip. ,959 977

En general, se observa que el feedup estuvo presente en todas
las asignaturas del estudio, es decir, el alumnado percibié que, para la
tarea objeto de encuesta, se definié bastante lo que se esperaba de ellos
y, también, aunque en menor medida, los criterios de evaluacién con que
se les iba a evaluar (Tabla 12).
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Los items 24 y 25 relativos a la cantidad y claridad del feedback
aportado presentan valores altos en todas las asignaturas acreditando el
compromiso del profesorado por ofrecer un feedback de calidad (Tabla 13).

En cuanto al momento de la recepcién del feedback para que fuera
0til para el alumnado (item 26), y al tiempo disponible para la mejora de
la tarea antes de la entrega definitiva (item 27), solo la asignatura de VFI
presenta valores que requieren alguna alternativa, el resto de las asigna-
turas no muestran problemas en este aspecto (Tabla 13).

Respecto a los efectos del feedback recibido, en todas las asignaturas
el alumnado destaca que les llevé a consultar de nuevo el material de la
asignatura (item 28) e identificar los aspectos a mejorar (item 29), mostran-
do valores altos en ambos casos las asignaturas AlS y SFE, obteniendo el
valor més alto en los aspectos a mejorar la asignatura IDI. En este Gltimo
caso, los valores obtenidos han podido estar motivados por la baja ratio de
alumnado de esta asignatura y el feedback individual recibido (Tabla 13).

Los valores del item 30 muestran que todas las asignaturas acre-
ditan su compromiso con promover la implicacién del alumnado en el
uso del feedback recibido para la mejora del aprendizaje, al menos
mediante la concreciéon de un plan de accién a partir de las orienta-
ciones recibidas, destacando en este aspecto las asignaturas IDI y AlS,
caracterizada la primera por una metodologia en la que el alumnado
asume un alto grado de autonomia y participacién activa, y la segunda
por una interaccién individualizada (Tabla 13).

En la busqueda de que el feedback aportado tenga una transferen-
cia hacia la solucién de situaciones similares en el futuro (item 31) todas las
asignaturas han obtenido un valor alto, destacando de nuevo la asignatura
AlS en la que la metodologia empleada integra diversas fases (drama-
tizacién asociada a la accidén, grabacién y andlisis) en las que destaca
una evaluacién por parte del alumnado de lo realizado. Es posible que el
cardcter auténtico de las tareas desarrolladas en esta experiencia facilite
que el feedback aportado trascienda la tarea de referencia (Tabla 13).

Por Gltimo los resultados de los items (32 a 34) muestran que la
participacién del alumnado en la aportacién de feedback a sus iguales les
ha permitido a estos una mejor comprensién de las demandas de la tareq,
de los contenidos desarrollados y el desarrollo de una actitud critica de
sus propias producciones de aprendizaje, situdndoles en el camino de la
autorregulacién académica (Tabla 13).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Para el desarrollo de este apartado, se van a tomar como referencia
los objetivos de la experiencia.

En cuanto al primer objetivo, los diversos indicadores consensuados
acerca del tipo de feedback a aportar al alumnado han constituido una
alternativa valida para hacer efectiva la planificacién del feedback (Tabla
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4), independientemente de que solo se formalizara documentalmente esta

planificacién en dos de las asignaturas (OIE e IDI).

Por otro lado, la introduccién del diario ha permitido la planificacion
del feedback y su seguimiento, contrastando el feedback planificado con
el realizado en la préctica. En cuanto a los destinatarios del feedback,
el nimero de estudiantes (ratios) ha condicionado quienes han sido los
destinatarios del feedback: individual o pequefio grupo.

Respecto al segundo objetivo, hemos de asumir que el seguimiento
del uso que hacia el alumnado para la mejora y autorregulacién del apren-
dizaje ha presentado mds dificultades, y no ha sido posible atenderlo de
una manera efectiva en esta experiencia. Solo en una de las asignaturas
(IDI) se solicité de forma explicita al alumnado que respondiera con un
plan de accién al recibir el feedback por via escrita digital. En este plan
de accién el alumnado debia precisar las iniciativas a adoptar a partir de
las orientaciones recibidas, y discriminar si alguna de ellas le resultaba
til para la mejora de su desempefio en situaciones futuras (feedforward),
como plantea Cano (2016). Es necesario resaltar que el reducido nGmero
de estudiantes de esta asignatura facilité el desarrollo de esta iniciativa.
Ofra alternativa para situaciones futuras podria dirigirse a que el alumnado
sefiale las aportaciones incorporadas a la tarea en curso a partir de las
orientaciones recibidas en el feedback formativo.

No obstante, y haciendo inferencias a partir de algunos resultados
obtenidos de las respuestas ofrecidas por el alumnado al cuestionario, se
puede sefalar que para favorecer la autorregulacién se requiere potenciar
el feedback sobre estrategias y habilidades, sin olvidar los aspectos perso-
nales relacionados con el aprendizaje. Asimismo, el alumnado reconoce
que tanto el feedback recibido como el ofrecido, les han sido Utiles para
identificar aspectos de mejora en su aprendizaje e inferir claves para
aplicar en tareas futuras (feedforward).

En relacién al tercer objetivo del estudio, a partir del andlisis
de los resultados obtenidos en la parte més descriptiva del cuestio-
nario aplicado, se concluye que los alumnos perciben que:

— En la mayoria de las asignaturas, han intervenido todos los agentes
posibles de provisién del feedback (profesor, companeros y grupo).

— Los destinatarios preferentes del feedback han sido el grupo clase o los
pequenos grupos de trabajo en que se dividia.

— Tras el feedback oral, la rdbrica ha sido el medio de provisién del feed-
back mas utilizado y, ademdés, de manera equivalente en todas las
asignaturas, a pesar de que solo formé parte de lo planificado por
una asignatura (Tabla 4).

— El feedback ha estado presente a lo largo de todos los momentos (du-
rante la tarea y con las entregas parcial y definitiva). No obstante,
el feedback concurrente (procesual) tiende a estar menos presente
gue el que se ofrece al terminar la tarea o de manera retardada
en tres de las asignaturas.



— Eltipo de feedback mayoritario ha sido el centrado en la tarea. El menos
percibido por el alumnado es el que se centra en la valoracién
personal.

— Que ha habido cumplimiento de los plazos a la hora de proveer el fee-
dback y que este solia ir asociado a una calificacién.

— En todos los casos, se aclaré desde un principio lo que se esperaba de
ellos en relacién a la tarea y, también, aunque en menor medida,
los criterios de evaluacién con que se les iba a evaluar (feedup).

Un andlisis global de las respuestas emitidas por el alumnado a los
iftems de la parte mds descriptiva del feedback recibido, permite concluir
que las percepciones del alumnado han sido bastante congruentes con las
pretensiones del profesorado en relacién al feedback planificado.

Por ofro lado, y con las diferencias de intensidad propias de las
peculiaridades de las asignaturas, tareas propuestas y nimero de alumnos
a atender, se puede concluir que, en todos los casos, se logré ofrecer fee-
dback planificado y que este contenia los elementos previstos inicialmente
por el profesorado, vinculados a los principios teéricos que sustentan la
idea de un feedback sostenible, que segin (Hounsell, Hounsell & Litjens,
2008) se caracteriza por los siguientes rasgos: a) implica a los estudiantes;
b) Implica a los estudiantes en determinar qué es un resultado de calidad;
c) Estimula a los estudiantes a desarrollar habilidades para autoevaluarse;
d) Capacita a los estudiantes para plantear sus objetivos y planificar su
proceso de aprendizaje; y €) Promueve tareas de evaluacién que aumentan
el compromiso y la dedicacién de los estudiantes.

Esto se refleja, ademds, en los resultados obtenidos en el andlisis de
las respuestas a la parte mds valorativa de las percepciones del alumnado,
que permiten concluir que el alumnado de todas las asignaturas percibe
un nivel adecuado de calidad y utilidad del feedback recibido, aunque
esta percepcién no es homogénea y varia entre asignaturas.

Los resultados obtenidos, sumados a los andlisis realizados, nos
remiten a la idea de qué la percepcién de calidad y utilidad del feedback
percibido parece estar mediada por una combinacién de factores, entre los
que figuran el momento del curso en que se plantea la tarea, la duracién
de la misma, el planteamiento diddctico de la asignatura y el nimero de
alumnos a los que se atiende.

Por otro lado, el factor que parece condicionar, en mayor medida,
los posibles efectos sobre la autorregulacién en el aprendizaje, es la per-
cepcion de utilidad-calidad del feedback recibido.

En cualquier caso, los valores moderadamente positivos rela-
cionados con la aportacién de feedback en grupo entre companeros
pueden estar condicionado por la falta de familiarizacién con este tipo
de habilidades. Este aspecto requiere una mayor reflexién, investigacion
y seguimiento, por lo que serd el objetivo principal del siguiente ciclo de
innovacién que adopte el grupo que presenta este estudio.
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CAPITULO 10

FOMENTANDO LA PARTICIPACION DEL ALUMNADO
EN LA PROVISION DE FEEDBACK FORMATIVO PARA
MEJORAR LA AUTORREGULACION DE SU APRENDIZAJE

Juan José Sosa ALonso, M.9 Angeles Cruz MARRERO
y Ana Isabel GoNnzALez

INTRODUCCION

La autorregulacién es un tépico de investigacién complejo,
ampliamente investigado y descrito, con irradiaciones hacia el campo
del aprendizaje, la salud y la psicologia (Boekaerts, Pintrich & Zeidner,
2005). Partiendo de una perspectiva socio-cognitiva, la autorregulacion
debe ser interpretada, estudiada y entendida desde la interaccién trida-
dica y dindmica de procesos derivados de caracteristicas personales,
comportamentales y contextuales que configuran, finalmente, las res-
puestas de autorregulacién (Zimmerman, 2005). Asi, la autorregulaciéon
dependeria de pensamientos auto-generados, sentimientos y acciones
que se planifican y desarrollan, tratando de lograr los objetivos o fi-
nes personales, en un proceso de adaptacién ciclica regulado por el
contexto y la propia evolucién personal.

Zimmerman (2002) ofrece un modelo explicativo del cardcter
ciclico de los procesos de autorregulacién que comienza con la «fase de
previsién» (forethought phase), en la que predomina la actividad mental
anticipatoria relacionada con el andélisis de la tarea y las creencias auto-
motivacionales, la «fase de ejecucién» (performance phase), basada en el
autocontrol y la auto-observacién, y la «fase de reflexién» (self-reflection
phase), caracterizada por los pensamientos de auto-enjuiciamiento y
reactividad adaptativa, que conectaria con el siguiente ciclo de autorre-
gulacién. La figura 1 trata de representar este modelo.
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Reactividad
Auto-satisfaccién/Autoestima
Adaptativa/defensiva

Figura 1. Fases y subprocesos implicados en la autorregulacion. Adaptado de Zimmerman (2002).

Sin pretender entrar en el andlisis del funcionamiento en si de los
procesos de autorregulacién, su cardcter ciclico remite a la importancia
del feedback en su instauracién y desarrollo.

En la actualidad existen otras conceptualizaciones que difieren del
proceso ciclico planteado por Zimmerman, pero puede afirmarse que
existe un consenso generalizado en que el comportamiento asociado al
aprendizaje estd dirigido a una meta y controlado por procesos de retroa-
limentacién (Pintrich & Zusho, 2002; Vohs & Baumeister, 2011).

El trabajo de Nicol & MacFarlane-Dick (2006) desarrolla de manera
especifica la idea de esta relacién entre los procesos de retroalimentacién
(feedback) y el desarrollo de la autorregulacién en el aprendizaje, en el
dmbito de la educacién superior.

Segun Nicol & MacFarlane-Dick, el discurso acerca del feedback
ha estado dominado por una visién muy centrada en la transmisién del
mismo por parte del docente. Este planteamiento genera algunas disfun-
ciones tanto en la evaluacién formativa como en el feedback:

— Primero, si la evaluacién formativa estd exclusivamente en manos de
los docentes se hace dificil ver cémo conseguir que los estudiantes
desarrollen las habilidades de autorregulacion que les preparen
para el aprendizaje fuera de la universidad y a lo largo de la vida,
que algunos autores ha identificado como «evaluacién sostenible»
(Boud & Falchikov, 2007; Boud & Soler, 2016).



— Segundo, se parte de la asuncién de que cuando el profesorado trans-
mite el feedback al alumnado, este es decodificado y convertido
en acciones con facilidad. Sin embargo, hay una abundante evi-
dencia de que los mensajes de feedback no siempre son faciles de
descifrar por parte del alumnado. Por ello, es importante ofrecer
oportunidades para que puedan atribuirle activamente significado
y que esa informacién pueda ser usada para regular sus propios
procesos de aprendizaje.

— Tercero, interpretar los procesos de feedback como exclusivamente
dependientes de la transmisién de informacién implica olvidar la
forma en que el feedback interactta con las motivaciones y las
creencias del alumnado, cuando la investigacién ha demostrado
que las creencias regulan el efecto de los mensajes asociados al
feedback (Garcia, 1995).

— Cuarto, como consecuencia de esta visién transmisiva del feedback, cen-
trado en la figura del docente, haciendo cada vez mds compleja la
labor de la provisién de feedback, la «carga» del profesorado en Edu-
cacién Superior no ha dejado de crecer, segin ha ido aumentado la
presencia de mayor nimero de alumnado en las aulas universitarias.

Nicol y MacFarlane-Dick (2006) se proponen afrontar estas dis-
funciones desarrollando un modelo conceptual acerca de la evaluacién
formativa y la provisién de feedback, especificamente centrado en la
autorregulacién del aprendizaje por parte de los estudiantes (ver figura 2).
La caracteristica fundamental de su modelo es la de partir de la premisa
de que los estudiantes deben ocupar un papel central y activo en todos
los procesos de feedback. Es decir, deben estar siempre activamente
involucrados en monitorear y regular su propio desempefo, tanto en lo
que se refiere al grado de consecucién de los objetivos de aprendizaije
como en lo que se refiere a las estrategias més adecuadas para ello. El
modelo parte de la premisa adicional de que la autorregulacién implica
no sélo cognicién, sino también creencias motivacionales y comporta-
miento observable.
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Figura 2. Adaptacién del modelo de aprendizaje autorregulado propuesto por Nicol & Ma-
cFarlane-Dick (2006), a partir del desarrollado por Butler & Winne (1995). Traduccién propia.

De manera sintética, los procesos de autorregulacién que pretenden
representarse con el modelo parten del desencadenante inicial que repre-
senta la propuesta de tarea de aprendizaje que propone el profesorado.
Este desencadenante pone en marcha los procesos de autorregulacion
internos del estudiante (representados en la parte central, sombreada con
gris). El compromiso con la tarea requiere que el/la estudiante se base
en conocimientos previos y creencias motivacionales y que construya una
interpretacién personal del significado de la tarea y de sus requerimientos.
A partir de este conjunto de concepciones internas, los/las estudiantes
formulan sus propios objetivos de tarea. Normalmente, deberia haber un
solapamiento entre los objetivos del profesorado y el que generan los/las
estudiantes, aunque ese solapamiento no tiene por qué ser muy alto (por
ejemplo, a los/las estudiantes les podria bastar con superar la tarea, mientras
que el/la docente busca aprendizaje profundo). Por otro lado, los objetivos
generados por el estudiantado podrian ser mds bien difusos, poco definidos
o claros. En cualquier caso, estos objetivos (sean los que sean y sean como
sean) acabardn definiendo las tdcticas y estrategias de aprendizaje por las
que opte cada estudiante para alcanzar sus resultados, tanto internos como
externos. Por resultados internos se hace referencia a cambios cognitivos o



afectivo/emocionales que puedan producirse como consecuencia de haberse
involucrado en la tarea. Por resultados externamente observables se refiere
a los productos tangibles que generen los estudiantes como resultado de su
trabajo en torno a la tarea (informes, presentaciones, etc.).

Un elemento clave en este modelo son los procesos internos de control
y gestién dindmica que cada estudiante, intfimamente, moviliza y que ponen
en relacién los resultados que se van obteniendo con los objetivos planteados
y las estrategias y tdcticas desplegadas. Estos mecanismos generan lo que
Nicol & MacFarlane-Dick (2006) denominan «vias de feedback interno»,
articulado sobre los tres niveles que definen los procesos de autorregulacion:
cognitivo, motivacional y comportamental. Es este feedback interno el que
va sefialando al estudiante si los modos en los que se estd enfrentando a la
tarea son los adecuados o si debe introducir algdn tipo de cambios.

Finalmente, el modelo apunta a que sobre todo ello se afade el fee-
dback externo que recibe el estudiante, facilitado por su profesor o profesora,
compafieros o por otros medios. Esta informacién adicional puede mejorar,
reforzar o entrar en conflicto con la interpretacién de la tarea por parte del
alumno y las previsiones de aprendizaje que se habia trazado inicialmente,
como consecuencia de los procesos internos descritos anteriormente.

Este feedback externo se vincula de forma clave al feedback in-
terno para provocar efectos en los procesos internos y en los resultados
de aprendizaje observables, y para ello, el feedback del docente debe
ser adecuadamente interpretado, reconstruido e internalizado por los
estudiantes. Caso contrario, no tendrd una influencia significativa sobre
el aprendizaje. La consecuencia inmediata de todo lo anterior es la de
destacar la importancia de que el feedback externo redna una serie de
cualidades que faciliten este proceso de apropiacién por los estudiantes.

Para Nicol & MacFarlane-Dick (2006) una «buena» prdctica del
feedback seria aquella que refuerza las capacidades de los/las estudiantes
para autorregular su propio desempeno, lo que, a su juicio, se concreta
en las siguientes siete cualidades:

1. Ayuda a clarificar qué es un «buen» desempefio en la tarea (objetivos
de aprendizaje, criterios de evaluacién, esténdares esperados).

2. Facilita el desarrollo de procesos de auto-evaluacién (reflexion) durante
el aprendizaje.

3. Ofrece a los/las estudiantes informacién sobre su aprendizaije de alta calidad.

4. Fomenta el didlogo con el profesorado y con los/las compafieros/as
del grupo en torno al aprendizaje.

5. Alienta creencias motivadoras positivas y la autoestima.

6. Proporciona oportunidades para cerrar la brecha entre el rendimiento
actual y el deseado.

7. Proporciona informacién al profesorado que puede luego utilizar para
moldear y mejorar su ensefianza.
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La importancia del trabajo de Nicol & MacFarlane-Dick (2006)
es la de haber sido capaces, a partir del trabajo previo de Butler y Wine
(1995), de relacionar argumentadamente los procesos de autorregulacién
del aprendizaje con las caracteristicas del feedback, proponiendo una
serie de principios que ayuden a concebir y desarrollar el feedback para,
justamente, favorecer esos procesos de autorregulacion.

Este trabajo entronca con toda una tradicién de investigacion
que ha evidenciado que el feedback es uno de los elementos clave a
la hora de favorecer el aprendizaje, pero que la mera aportacién de
feedback no asegura que el alumnado haga uso de él para mejorar
su aprendizaje (Boud & Molloy, 2015; Carless, Salter, Yang & Lam,
2011; Gibbs, Simpson, James & Fleming, 2004; Hattie & Timperley,
2007; Whitelock, Gilbert & Gale, 2011). El resultado de todo ello han
sido toda una serie de recomendaciones y caracteristicas de feedback
orientado a hacerlo mds efectivo, que ya han sido presentadas y
descritas en capitulos anteriores de este libro y que Evans (2012) ha
sintetizado en las siguientes:

— Debe ser una parte continua e integral de la evaluacién.

— Debe proveer de pautas orientativas explicita a los alumnos.

— Debe conceder importancia a las actividades de feedforward para per-
mitir al alumnado mejorar su trabajo.

— Debe implicar a los estudiantes en el proceso de feedback.

— Debe prever formacién y entrenamiento especifico para alumnado

y profesorado.

— Debe prestar atencién a los aspectos técnicos de la retroalimentacién

(por ejemplo, tiempo, estilo y enfoque de la retroalimentacién)

La visién de lo que debe ser el feedback ha ido cambiando hacia
propuestas que sitGan la responsabilidad en el propio estudiante (Cano,
2015). De hecho, Allal & Lépez (2005) muestran cémo en los estudios
de evaluacion formativa de los Gltimos afos, el feedback pasa de la
«remediacién» a la regulacién interactiva y de la responsabilidad sélo
del profesorado a la autoevaluacién

El feedback autorregulador estd en sintonia con la propuesta HIAFA's
(High Impact Assessment and Feedback Activities) de Nicol, Thomson &
Breslin (2014), segun la cual las actividades de evaluaciéon que fomentan
el desarrollo de la autorregulacién de los aprendizajes incluyen:

1. Reflexién y evaluacién de la calidad del propio trabajo.

2. Compromiso con la evaluacién del trabajo de los demds.

3. Determinacién de criterios para aplicar al propio trabajo.

4. Identificacién de las necesidades de aprendizaje y establecimiento de
los propios objetivos de aprendizaje.

5. Implicacién en proyectos colaborativos en los que hay que dar feed-
back a los demds.

6. Creacién de problemas a resolver.



7. Reflexién y evaluacion de su propio aprendizaje para construir un portafolio.
8. Elaboracién de sus propios médulos de aprendizaije (en colaboracion
con el profesorado).

Asi pues se puede considerar el feedback como un proceso ciclico,
lo que nos lleva a el cambio del concepto finalista y unidireccional anterior
al nuevo concepto de feedforward, que es el proceso que sugiere utilizar
la retroalimentaciéon para la mejora del desempefno o del aprendizaje
en ocasiones futuras. Para desarrollarlo los estudiantes tienen que ser
capaces de evaluar criticamente la calidad e impacto de su propio tra-
bajo durante el proceso y al final, atendiendo al producto, y de evaluar
criticamente la calidad e impacto del trabajo de sus pares. Es decir, que
sea una responsabilidad de los estudiantes tanto recabar la informacién
acerca de sus fortalezas y debilidades como interpretarla y disefar, de
forma colaborativa, las acciones que pueden llevar a la mejora de sus
procesos de aprendizaje y de los productos que generan. Estas prdcticas
estdn inspiradas en los principios del Joint information Systems Committee
(JISC) (HEFCE, 2010), relativos al empowerment y al engagement para
reclamar que se trate de una préctica participada (Cano, 2016).

Finalmente, queremos hacer mencién a la cuestién de la partici-
pacién del alumnado en la aportacién de feedback, ya sea a través de la
autoevaluacién o la evaluacién entre iguales (Cano, 2016; Carless, 2016;
Kift, Nelson & Clarke, 2010; Ladyshewsky, 2015). Implicar al alumnado en
la provisién de feedback a sus companeros abre una excelente via para la
mejora del aprendizaije al favorecer la interiorizaciéon de los indicadores
de evaluacién para la autorregulacion del aprendizaje.

Los procesos de feedback incluyen informacién que, por lo general,
proviene de un compafero, un profesor o uno mismo, pero el proceso
también promueve y precisa de la implicacion del estudiante, y ésta se
produce cuando el estudiante se involucra activamente en la interpretacion
y la comprensién del feedback recibido (Carless, 2016).

En la ensefianza superior se debe estimular un cambio conceptual
en el pensamiento (Prosser & Trigwell, 1999), sugiriéndose un papel mas
activo del estudiante en el proceso de feedback y de aprendizaje, y no
limitarse a la correccién de errores.

Los estudiantes valoran que se les proporcionen directrices sobre
lo que se espera de ellos; que se les de apoyo en la comprensién de los
criterios; que se les asesore sobre cémo podrian afrontar tareas; y, en
definitiva, que se les provea de consejos preventivos basados en el cono-
cimiento que tiene el profesor de los problemas mds comunes que se les
plantean a los estudiantes, a partir de su experiencia previa con tareas
similares (Carless, 2016).

Los ejemplos de buenas prdcticas son manifestaciones concretas
de la calidad que se pide (Sadler, 2010). La posibilidad de que el alum-
no pueda analizar los resultados de sus tareas, que puedan contrastar y
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discutir entre iguales dichos resultados, y que esto esté supervisado por el
profesor, favorece un feedback basado en el dialogo (To & Carless, 2015),
lo que permite, finalmente, una fase en la que los estudiantes puedan
expresar lo que han aprendido de los ejemplos, lo cual puede revertir en
sus propios trabajos.

La elaboracién de feedback sobre el trabajo de los comparieros
suele ser aln més beneficioso que el hecho de recibir dichos comentarios,
porgque supone una implicacién cognitiva superior, como la aplicacién
de criterios, el diagnéstico de problemas y la propuesta o sugerencia de
soluciones (Nicol et al., 2014). Asi pues, la participacién de los estudiantes
en los procesos de revisién por pares deberia ser un componente central
del diseno de asignaturas (Sadler, 2010).

Como han concluido Cabrera, Mayordomo y Espasa (2016), en su
experiencia un determinado tipo de feedback, orientado a la reflexién y a
la capacidad de hacerse consciente sobre cémo se aprende, puede contri-
buir a mejorar el proceso de aprendizaje en términos de promover mayor
reflexion, mayor motivacién e implicacién por parte de los estudiantes.

OBIJETIVOS

La experiencia de innovacién que aqui se presenta se desarrollé
en el contexto de un proyecto de Innovacién Educativa del mismo titulo,
dentro de la convocatoria anual que realiza la Universidad de La Lagu-
na. El punto de partida de este nuevo ciclo de innovacién (que es con-
tinuidad del desarrollado en el curso anterior) fue el de tratar de poner
el foco en la participaciéon del alumnado en los procesos de feedback
de las diferentes asignaturas. Esta orientacién del ciclo de innovacién y
mejora hacia la participacién tienen que ver con la creencia de que la
participacién tiene una relacién directa con la competencia de autonomia
e iniciativa y, en definitiva, con los procesos de autorregulacién de los
aprendizajes en los que el estudiante ha de ser el verdadero protagonista.
Se asume que los procesos de autorregulacién suponen el desarrollo de
la capacidad de valorar su propio trabajo y el de sus compaferos y esto
les permite asociar el feedback a la implementacién de estrategias de
mejora de su aprendizaje. Se parte de la creencia/premisa de que es
relevante que los estudiantes sean conscientes de la brecha que existe
entre lo que hacen y lo que deberian hacer y utilicen esa informacién
para aprendizajes futuros.

Este conjunto de premisas y creencias, se concretd en los siguientes
obijetivos de reflexion, innovacién y andlisis:

1. Explorar nuevas alternativas en la aportacién de feedback formativo al
alumnado que le permitan usar la retroalimentaciéon aportada en la
mejora de la tarea valorada y en las tareas subsiguientes (feedforward).



2. Disenary aplicar protocolos para implicar al estudiante en la bdsqueda,
comprensién y utilizacion de feedback formativo y en la implemen-
tacion de estrategias de mejora de los resultados de su aprendizaje
vinculados con las competencias de la asignatura.

3. Valorar la utilidad que le atribuyen los estudiantes al feedback recibido
en la mejora del aprendizaje

4. Implicar a los estudiantes en la aportacién de feedback a sus compane-
ros mediante la aplicacién de criterios de evaluacién, el diagndstico
de problemas y la identificacién de dreas de mejora.

METODO

Se ha seguido un proceso de investigaciéon-accién colaborativa que
toma como problema de partida el hacer mds Util el feedback formativo
para la mejora y autorregulacién del aprendizaje.

PARTICIPANTES

En la experiencia ha participado 578 estudiantes, de los que 318
cumplimentaron el cuestionario, pertenecientes a siete asignaturas (obli-
gatorias). La tabla 1 resume los datos participacion.

TABLA 1. ASIGNATURAS ALUMNADO PARTICIPANTE EN EL PROYECTO DE INNOVACION

. °

ASIGNATURAS, CURSO y TITULACION Siglas Créditos Nk
alumnado

Aprendizaje y Ensefianza de la Educacién Fisica,
Méster de Formacién del Profesorado EAEF 12 20
Percepcién y Expresién Musical y su Diddctica, 32
Grado de Maestro en Ed. Infantil PEM 6 65
Asesoramiento Institucional y Sistemas de Apoyo,
32 Grado Pedagogia AIS 16,75 143
Socieqlod,.chilio y Escuela, 12 Grado Maestro SFE 6 144
Ed. Primaria
Organizacién dg las Instituciones Educativas, 32 OIE 6 9
Grado Pedagogia
Valoracién en Fisioterapia, 12 Grado en Fisioterapia VIF 6 65
Planes de Formacién, 22 Grado Pedagogia PFO 6 70
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CUESTIONARIO

Para valorar la incidencia de la experiencia a través de la opinién
del alumnado se amplié el cuestionario empleado en el curso anterior, ana-
diendo, a los items orientados a describir la vivencia de feedback percibida
por el alumnado, 11 items nuevos que sondeaban los elementos especificos
relacionados con la participacion del alumnado en la provisién del feedback
y los procesos de autorregulaciéon. Los items de naturaleza descriptiva se
detallan en la tabla 2 (en negrita y cursiva los elementos nuevos).

TABLA 2. RELACION DE ITEMS DESCRIPTIVOS DEL FEEDBACK RECIBIDO

1. He recibido feedback sobre estrategias de trabajo o habilidades que necesitaba desarrollar

2. Recibi feedback por escrito a través de e-mail o del aula virtual

3. Recibimos feedback como grupo pequefo

4. He tenido la oportunidad de ofrecer feedback a mis comparnieros y companeras de clase
y ellos/as conocian mi identidad

5. Solicité feedback individualmente y lo recibi

6. Recibimos feedback todo el grupo clase

7. Recibi feedback que sefialaba de manera especifica los aspectos a mejorar

8. Recibi feedback de manera oral de modo presencial

1. El profesor/La profesora aclaré desde el principio lo que esperaba de sus estudiantes en la
realizacién de la tarea

13. He tenido la oportunidad de ofrecer feedback de forma anénima a mis companeros
y companeras de clase

15. La presentacién de la evaluacién de la tarea incluyé una explicacién de su relacién
con las competencias que se iban a desarrollar.

16. He recibido feedback de grupos de companeros y compaferas

17. He recibido feedback del profesor o profesora

18. He tenido la oportunidad de autoevaluar la tarea que he realizado

22. Recibi feedback por medio de preguntas que me hicieron reflexionar

23. He recibido feedback durante la realizacién de la tarea

24. Los criterios de evaluacién se expusieron en el mismo momento de presentar la tarea

25. Recibi feedback en el plazo acordado

26. La presentacién de la evaluacién de la tarea incluyé su relacién con los criterios de
calificacién de la asignatura.

28. Al entregar una tarea después de recibir feedback mi profesor/a me pidié que
especificara cémo habia utilizado los comentarios o feedback recibido

29. Solicitamos feedback como pequefo grupo y lo recibimos

30. He recibido feedback de un compafiero o compafiera

31. Recibi feedback de modo gréfico (sombreando en una rdbrica....)

32. El feedback fue acompafnado de la calificacion

34. Al entregar una tarea mi profesor/a me pidié que especificara aquellos aspectos sobre
los que me gustaria recibir feedback.

35. He recibido feedback sobre aspectos personales (mensajes de dnimo, valoraciones sobre
capacidades...)

36. Fue fdcil comprender los criterios de evaluacién con los que era valorada la tarea

38. Recibi feedback por escrito en papel en mano

40. He recibido feedback sobre contenidos de la tarea que debia ampliar o mejorar

42. He recibido feedback después de entregar el primer borrador

43. Recibi feedback de modo oral on line (aula virtual, WhatsApp...)

44. La presentacién de la evaluacién de la tarea se relacioné con los contenidos de la
asignatura.

45. He recibido feedback una vez entregada definitivamente la tarea

46. Recibi feedback individualmente

j—




Como puede comprobarse, los nuevos elementos afiadidos al
cuestionario mantienen relacién con las caracteristicas necesarias del
feedback destacadas por Nicol & MacFarlane-Dick (2006), en relacién al
desarrollo de la autorregulacién de los aprendizajes.

Los items restantes del cuestionario, hasta llegar a 50, son los ya
empleados desde el curso anterior y que poseian una orientacién mds
valorativa, en la que se indagaba acerca de la percepcién de calidad,
efectividad y repercusién del feedback recibido sobre la autorregulacion
del aprendizaje y sobre la satisfaccién del alumnado. Los items que se
incluian en esta segunda parte del cuestionario se detallan en la tabla 3.

TABLA 3. RELACION DE ITEMS VALORATIVOS DEL FEEDBACK RECIBIDO

9. Aportar feedback a mis compaferos me ha permitido afianzar mi comprensién de los
contenidos de la asignatura.

10. El feedback recibido me permitié inferir/aprender claves para aplicar en tareas futuras.

12. Recibi suficiente feedback sobre mi trabajo

14. Me siento satisfecho con el feedback recibido en la tarea

19. A partir del feedback recibido concreté un plan de accién para mejorar la tarea

20. Comprendi el feedback que me dio el/la profesor/a sobre mi trabajo

21. El feedback recibido me permitié identificar los aspectos a mejorar de la tarea

27. Después de recibir el feedback hubo tiempo suficiente para mejorar la tarea antes de la
entrega definitiva

33. El feedback que me dieron sobre mi trabajo llegé tarde para ser Uil

37. Ofrecer feedback a mis companeros/as ha hecho que llegue a comprender mejor las
demandas de la tarea.

39. El feedback recibido me hizo volver a consultar el material que habia visto en el curso

41. Dar feedback a mis compaferos ha favorecido que tenga una actitud critica ante mis propias
producciones/tareas

47. Me siento satisfecho con la asignatura

48. Me siento satisfecho con los aprendizajes adquiridos en la asignatura

49. Me siento satisfecho con los aspectos metodolégicos de la asignatura

50. Me siento satisfecho con el sistema de evaluacién de la asignatura

En todos los casos, la escala de respuesta se organizaba en 5
niveles (1 a 5) oscilando entre el valor descriptivo «nada» (1) y «mucho»
(5). El cuestionario se sometié a la validacién de contenido de tres exper-
tos, docentes universitarios y con amplia experiencia en el dmbito de la
evaluacién formativa.

No obstante, tras la aplicacién del cuestionario, dado que las
distribuciones de respuesta en la mayoria de los items de naturaleza des-
criptiva se distribuian de manera muy escorada sobre los valores 3, 4 y
5, se procedié a realizar una recodificacién de la escala para hacerla de
3 valores. Para ello la pauta de recodificacién fue la siguiente: valores 1,
2y 3 = valor 1; valor 4 = 2 y valor 5 = 3 considerando que el valor i1»
representa un valor «bajo», «2» representa el valor «<medio» y «3» repre-
senta el valor «alto».
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PROCEDIMIENTO

El desarrollo de la experiencia partié de un esfuerzo de homologa-
cion de las propuestas diddcticas de las diferentes asignaturas participan-
tes, con el fin de que los resultados obtenidos pudiesen ser minimamente
comparables. Para ello se consensué un guion de elementos minimos que
debia reunir el disefio de las tareas que iban a servir de referente en cada
asignatura para el desarrollo del proyecto de innovacién. Los elementos
comunes de diseno (ficha) se exponen en la tabla 4.

Tabla 4. Ficha-guia para el disefio de tareas (comin a todas las asignaturas)

ELEMENTOS DE DISENO DE TAREA

— Descripcién clara del procedimiento que ha de seguir el alumnado y qué evidencia
ha de acreditar.

— Establecer secuencia de aportaciones parciales, si fuera el caso.

— Precisar el contexto de desarrollo y aplicacién de la tarea (cardcter auténtico que ase-
gure la posible vinculacién con el futuro desempefo profesional o con probleméticas
sociales en las que futuro egresado pudiera intervenir).

— Organizacién preferentemente cooperativa/colaborativa, por las sinergias que aporta este
planteamiento para facilitar las dinédmicas de aportacién de feedback entre iguales.

— ldentificacién de materiales de apoyo previstos para facilitar el desarrollo de la tarea
(bibliografia inicial, supuesto de partida).

¢Competencias? | Resultado(s) de aprendizaje

Criterio de evaluacién de referencia

TECNICA E INSTRUMENTO DE EVALUACION
TECNICA(S)

INSTRUMENTO(S)

N1 N2 N3 N4

N1 N2 N3 N4

PLANIFICACION DEL FEEDBACK

— Explicitar qué estrategia se va a seguir para explicitar el proceso de feedback (puede haber
tenido lugar en una tarea anterior).

— Propésito del feedback.

— Agentes que intervienen e interacciones.

— Niveles de feedback : tarea, procesos, estrategias de autorregulacién, referido a la persona,
percepciones sobre el contexto / Tipos de feedback (prescriptivo/interrogativo)

— Con o sin calificacién.

— Participacién del alumnado con relacién al feedback

— Momentos (feedup y feedback formativo).

— Secuencia o fases del feedback (plazos de entrega de evidencias y provisiéon de feedback a
partir de la evidencia).

— Estrategias de seguimiento del uso del feedback y su impacto en la mejora de la tarea.




Con posterioridad, los disefios elaborados por cada uno de los
participantes en el proyecto de innovaciéon fueron analizados y valorados,
en un proceso de evaluacién cruzada, por parte de todos los integrantes
del grupo de innovaciéon. De esta manera, todos los participantes tuvieron
oportunidad de conocer y dialogar sobre las propuestas de los restantes
miembros del grupo. Este proceso sirvié también para unificar perspectivas
de desarrollo y aplicacién del disefio.

Finalmente, a modo de sintesis de la contextualizacién diddctica de
las tareas tomadas como referencia en esta experiencia, se llevé a cabo
un proceso de revision documental especifica sobre los disefios de tarea
propuestos desde cada asignatura. La sintesis de este andlisis documental
se muestra en la tabla 5.

Tras la imparticion de las tareas disefiadas en las diferentes asig-
naturas, se aplicd el cuestionario.

ResuLtaDOS

A) ANALISIS DOCUMENTAL SOBRE LOS DISENOS DE TAREAS PRESENTADOS POR LAS
DIFERENTES ASIGNATURAS

TABLA 5. SINTESIS DEL ANALISIS DOCUMENTAL REALIZADO SOBRE LAS FICHAS-DISENO DE LAS TAREAS CON LAS QUE CADA

ASIGNATURA PARTICIPABA EN EL PROYECTO DE INNOVACION

Dimensién
descriptiva del Variantes/niveles OIE | AIS | PEM | VFI | EAEF | PFO | SFE
feedback
* * * * * * *
1. Agentes que El/la profesor/a
proporcionan el Companeros * *
feedback
eedbac Companeros de grupo * * * * * * *
Individuos *
2. Destinatarios -
P * * * * *
feodback equefo grupo
Grupo-clase * * * * * *
Orol * * * * * * *
3. Med}qs de Escrito en papel *
provisién del S
feedback Escrito digitalizado *
Grdfico, por medio de rébrica * * * * *
Concurrente * * * * *
4']!\::3;23? de Justo al terminar * * *
Retardada
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5. Prevision de mejora de la tarea entregada
por alumnado
Centrado en la tarea * * * * * * *
Centrado en el proceso * * *
6. Tipos de
fesdback Centrado en la " N
autorregulacién
Centrado en la valoracién
personal
7. Orientacién Retrospectivo (feedback) * * * *
pasada/
futura de la
informacién Accioén futura (feedforward) | * * *
que incluye
Especificacién consigna % % % « % «
inicial
Vinculociéq con * * *
8. Existencia de competencias
feedup Vinculacién con criterios * « « «
calificacién asignatura
Vinculacién con contenidos | « M
asignatura
9. Prevision de feedback dialégico * * *
10. Feedback acompafado de calificacién * * *
l:nuz;jiose%ielementos de feedback identificables 12 15 16 12 6 18 12

* = presente en la planificacién diddctica de la tarea

La contextualizacién diddctica de las tareas disefadas por el pro-
fesorado participante nos permite afirmar que:

1. Todas las asignaturas pretenden desarrollar feedback por parte del
docente y también implicar a los companeros de grupo. Sélo las
asignaturas PFA y SFE pretenden multiplicar a los agentes incluyendo
a los companeros de clase.

2. Todas las asignaturas participantes, excepto EAEF, sefialan al grupo clase
como destinatarios del feedback. EAEF declara destinar el feedback
fundamentalmente a los pequefios grupos de trabajo. La Unica
asignatura que pretende hacer feedback individualizado es PEM.

3. Todas las asignaturas prevén ofrecer feedback oral. Ademds, todas
excepto OIE y EAEF, declaran pretender hacer uso de ribricas. Las
asignaturas PEM y PFO son las que, en principio, tienen previsto
un mayor numero de medios de provisién de feedback.

4. Ninguna asignatura opta por el ofrecimiento de feedback retardado.
Todas se decantan o bien por ofrecer feedback concurrente, es decir,
en el desarrollo de la tarea (OIE, AIS y VFI) o bien justo al terminar



la tarea (SFE). PEM y PFO tiene previsto ambas opciones: feedback
durante el desarrollo de la tarea y justo al terminar.

5. Ninguna tarea ha hecho explicita, al menos sobre el disefio de la ta-
rea, la intencién de ofrecer oportunidades de mejora de la tarea,
una vez entregada.

6. En cuanto al tipo de feedback, todas las asignaturas afirman centrar-
se en la tarea. AlS, PEM y EAEF, ademds en el proceso. Sélo AlS y
SFE pretenden ofrecer feedback en relacién a la autorregulacion
en el aprendizaje y ninguna contempla la posibilidad de feedback
centrado en la valoracién personal de los estudiantes.

7. En cuanto al énfasis en la orientacién pasada/futura de la informacién
que incluye el feedback, AlS, PEM y PFO lo hacen con un énfasis mds
retrospectivo, mientras que VFI lo hace mds orientado a la accién
futura (feedforward). Sélo OIE y PFO dicen pretender contemplar
ambas dimensiones temporales.

8. PFO es la Unica asignatura que parece tener contempladas todas las
dimensiones de informacién inicial de la tarea (feedup): consigna
inicial, vinculacién con competencias, identificacién de criterios de
evaluacién y de contenidos de la asignatura. EAEF no parece con-
templar feedup. El resto de las asignaturas contempla la consigna
inicial, pero pueden omitir otros aspectos del feedup.

9. Sélo AlS, VFIl y SFE prevén feedback dialégico en el desarrollo de la
asignatura. Ello tiene que ver, sin duda, con la orientacién préctica
de la tarea y con la estructura de trabajo en grupo.

10. OIE, PFO y SFE dicen acompanar el feedback de la calificacién. El
resto de asignaturas no.

B) ANALISIS DE LOS ELEMENTOS DESCRIPTIVOS DEL FEEDBACK PERCIBIDOS
POR EL ALUMNADO

Para simplificar el andlisis e interpretacién de resultados en torno
a los 34 items del cuestionario, orientados a describir la «vivencia» de
feedback percibida por el alumnado, se procedié a realizar un andlisis de
conglomerados jerérquico, con la finalidad de agrupar items que mantu-
vieran algdn tipo de relacién en la respuesta del alumnado. El resultado
de este andlisis se muestra en la figura 3.
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Figura 3. Resultado del andlisis de conglomerados jerdrquico realizado sobre los 34 items
orientados a describir las caracteristicas del feedback percibido en cada asignatura.

Como se puede observar, del andlisis de conglomerados emergen
8 conglomerados definidos de la siguiente combinacién de items:

N.2

ITEMS
CONGLOMERADO

8. Recibi feedback de manera oral de modo presencial
6. Recibimos feedback todo el grupo clase
17. He recibido feedback del profesor o profesora
7. Recibi feedback que sefalaba de manera especifica los aspectos
a mejorar
23. He recibido feedback durante la realizacién de la tarea
1 25. Recibi feedback en el plazo acordado
3. Recibimos feedback como grupo pequefio
29. Solicitamos feedback como pequefio grupo y lo recibimos
1. He recibido feedback sobre estrategias de trabajo o habilidades
que necesitaba desarrollar
42. He recibido feedback después de entregar el primer borrador
40. He recibido feedback sobre contenidos de la tarea que debia
ampliar o mejorar




26. La presentacion de la evaluacion de la tarea incluyé su relacién
con los criterios de calificacién de la asignatura

44. La presentacién de la evaluacién de la tarea se relacioné con los
contenidos de la asignatura

15. La presentacién de la evaluacién de la tarea incluyé una
explicacién de su relacién con las competencias que se iban a
desarrollar

36. Fue facil comprender los criterios de evaluacién con los que era
valorada la tarea

11. El profesor/La profesora aclaré desde el principio lo que
esperaba de sus estudiantes en la realizacién de la tarea

24. Los criterios de evaluacién se expusieron en el mismo momento
de presentar la tarea

18. He tenido la oportunidad de autoevaluar la tarea que he
realizado

43. Recibi feedback de modo oral on line (aula virtual, WhatsApp...)
2. Recibi feedback por escrito a través de e-mail o del aula virtual

46. Recibi feedback individualmente
5. Solicité feedback individualmente y lo recibf
22. Recibi feedback por medio de preguntas que me hicieron
reflexionar

30. He recibido feedback de un compafero o compafera
16. He recibido feedback de grupos de compaferos y companeras
4. He tenido la oportunidad de ofrecer feedback a mis compaferos
y companeras de clase y ellos/as conocian mi identidad

31. Recibi feedback de modo gréfico (sombreando en una rébrica....)
32. El feedback fue acompafiado de la calificacién

35. He recibido feedback sobre aspectos personales (mensajes de
dnimo, valoraciones sobre capacidades...)

34. Al entregar una tarea mi profesor/a me pidié que especificara
aquellos aspectos sobre los que me gustaria recibir feedback

38. Recibi feedback por escrito en papel en mano

13. He tenido la oportunidad de ofrecer feedback de forma anénima
a mis compaferos y compaferas de clase

28. Al entregar una tarea después de recibir feedback mi profesor/a
me pidié que especificara cémo habia utilizado los comentarios o
feedback recibido

EXPLORANDO COLABORATIVAMENTE ALTERNATIVAS DE
EVALUACION FORMATIVA EN LA UNIVERSIDAD
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Una vez analizados los items descriptivos que agrupa cada conglo-
merado (CD), se ha procedido a concederles la siguiente denominaciéon
e interpretacién:

CONGLOMERADO DENOMINACION INTERPRETACION
- Calidad técnica Este c.onglomeraclzlo parece aglu_f,mor los items que
permiten construir una percepcién de mayor o menor
del feedback . L
calidad técnica del feedback.
Este conglomerado se relaciona claramente con el
CD2 Feedup ofrecimiento de instrucciones y orientaciones claras al
iniciar la tarea.
CD3 Autoevaluacién Identifica la posibilidad de que el alumnado se autoevalve.
. Apuntaria a procesos de feedback no basados en
Feedback escrito, ., AP
CD4 . ) el didlogo o la relacién directa con el docente o
a distancia > . : : . .
compaferos, sino por medio de informacién escrita.
F k - . "
. ee'd'bcxc . Identifica un tipo de feedback facilitado de manera
CD5 individualizado, e S ; M
e individual y, por tanto, individualizado y dialégico.
dialégico
Feedback por Identifica la implicacién de compaferos y compaferas
CDé6 ; e
parte de iguales en la provisién de feedback.
- Sefala al aplicacién de ribricas de evaluacién como recurso
Feedback finalista, S 9
Cb7 L de provisién de feedback, pero que va acompafado de
con rUbricas A . , _—
calificacién y suele tener cierto cardcter finalista.
El conjunto de items que agrupa este conglomerado
Feedback interno, | recuerda muchas de las caracteristicas que Nicol y
CD8 orientado a la MacFarlane-Dick (2006) relacionan con los procesos de
autorregulacién feedback internos, necesarios para la autorregulacién
del aprendizaje.

EXPLORANDO COLABORATIVAMENTE ALTERNATIVAS DE
EVALUACION FORMATIVA EN LA UNIVERSIDAD

Tras integrar los 34 items de naturaleza descriptiva, referidos a la
percepcién de feedback recibido, se procedié a hacer un estudio com-
parativo entre asignaturas. Para ello se calculé la media y desviacién
tipica de cada uno de los conglomerados y se establecié la existencia de
diferencias significativas aplicando la H de Kruskal-Wallis. El resultado se
muestra en la tabla 6.



TABLA 6. MEDIAS, DESVIACIONES TiPICAS Y N DE LOS CONGLOMERADOS OBTENIDOS A PARTIR DE LOS 34 ITEMS DESCRIPTIVOS

DEL FEEDBACK, POR ASIGNATURA. EN NEGRITA LOS VALORES SIGNIFICATIVAMENTE MAYORES QUE EL RESTO Y EN CURSIVA CON
SUBRAYADO LOS VALORES SIGNIFICATIVAMENTE MENORES QUE EL RESTO (CONTRASTES BASADO EN H DE KRUSKAL—WALLIS)

CONGLOMERADO
ASIGNATURA | CDI1 cD2 |CD3 | CD4 ' CD5 |CD6 |CD7 | CDS8
Media | 1,58 1,50 1,59 1,50 1,30 1,40 1,54 1,26
Ol N 24 27 27 28 27 27 28 28
Dt‘fpsv 55 53 69 59 49 44 67 34
Media | 2,08 = 2,00 @ 2,02 150 | 1,67 1,44 = 2,17 1,45
AlS N 43 41 45 43 43 44 43 41
Dt?psv 54 55 86 47 51 55 80 53
Media | 2,09 @ 2,29 2,28 2,4 1,93 1,89 1,56 = 1,64
PEM N 22 24 25 24 25 25 23 25
Dh,e:"' 57 .58 74 78 64 ,68 ,61 53
Media | 1,98 | 217 1,65 1,13 | 1,84 2,05 1,44 1,37
VFI N 19 18 20 19 19 20 19 18
Dh,e;"' ,58 ,60 74 ,28 76 72 49 ,38
Media | 1,86 1,70 1,69 1,48 | 1,67 @ 1,71 1,32 1,31
EAEF N 35 35 39 36 33 38 37 36
Df?psv' 45 41 77 45 63 55 47 36
Media | 199 | 2,32 @ 2,08 2,23 1,78 1,92 2,40 1,58
PEO N 29 37 38 36 37 36 38 36
Dh,e;"' 57 54 78 ,63 ,64 ,60 74 ,48
Media | 1,87 1,59 1,58 1,69 1,38 1,39 1,27 1,22
- N 18 19 128 126 121 123 123 121
Df?psv' 56 52 77 65 44 47 44 26

Desde el punto de vista de la calidad técnica percibida del feedback
(objetivada por medio de los items que definen el conglomerado CD1),
se puede aceptar que esta ha alcanzado valores entre «bajo» y «<medio».
Destaca la asignatura OIE por su valor significativamente bajo y las asig-
naturas AIS y PEM por sus valores significativamente mds altos que los del
resto de asignaturas.

—
—
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En relacién a la percepcién de la existencia o no de instrucciones
y orientaciones claras al iniciar la tarea (conglomerado CD2), hay tres
asignaturas (OIE, EAEF y SFE) en las que parece que esta informacién
inicial ha sido significativamente menor al resto, mientras que en las
asignaturas AlS, PEM, VFI y PFO ha sido significativamente superior.
Nuevamente, no parece observarse una relacién clara entre las inten-
ciones expresadas por el profesorado en sus respectivos disefios y lo
que el alumnado finalmente percibe.

En lo que hace referencia a la posibilidad de que el alumnado se
autoevalte (CD3) son nuevamente las asignaturas PEM, PFO y AlS en las
que el alumnado afirma haber percibido en mayor grado esa posibilidad.
Por el contrario, es en OIE y en SFE donde menos se ha percibido esta
posibilidad de autoevaluacién.

En términos de la provisiéon de feedback por medio de recursos
telemdticos (no presenciales basados en el didlogo o la palabra), se ob-
serva que son de nuevo PEM y PFO las que, de manera significativa, mds
lo han hecho. OIE y EAEF las que menos.

En lo que respecta a la facilitacién de feedback individualizado, de
manera dialégica, basado en una relacién mds «entre personas» (profe-
sorado-alumnado o alumnado entre si (CD5), todas las asignaturas estdn
por debajo del valor kmedio» de 2. Sin embargo, se constata la existencia
de un grupo de asignaturas (OIE y SFE) en las que el valor medio estd
mdés cerca de «1» que de «2». Las asignaturas que mayores valores han
obtenido en este aspecto han sido PEM, VFl y PFO.

En lo que respecta a la dimensién de feedback que apunta a
la implicacién de alumnado (compaferos, iguales) en la provisién
del mismo (CDé), se constata que hay 2 grupos de asignaturas que
difieren de manera clara en la percepciéon que el alumnado tiene de
la ocurrencia de ello. Por un lado estén las asignaturas VFI, PFO, PEM
y EAEF, cuyos valores se sitGan en torno al valor medio de «2» y, por
otro lado, las asignaturas OIE, AIS y SFE, cuyo valor medio se sitta
més cerca del valor 1.

En lo que respecta a la provisién de feedback baséndose en el uso
de rdbricas (normalmente, con calificacién asociada), destacan de manera
clara PFO y AIS como las dos asignaturas en los que el alumnado percibe
gue se ha hecho mds uso de estos instrumentos.

Finalmente, en el conglomerado CD8, que hemos identificado
como elementos de feedback directamente relacionados con lo que
Nicol & MacFarlane-Dick (2006) denominan «feedback interno»,
facilitadores de los procesos de autorregulacién del aprendizaje, ve-
mos que, en general, son elementos poco desarrollados en todas las
asignaturas (o poco percibidos por el alumnado). Sin embargo, son
nuevamente PEM y PFO quienes ofrecen valores mds altos en esta
dimensién. Las restantes asignaturas estdn claramente mds cerca del
valor «1» que del «2».



C) ANALISIS DE LOS ELEMENTOS VALORATIVOS DEL FEEDBACK PERCIBIDOS
POR EL ALUMNADO

Nuevamente, a los efectos de simplificar el andlisis e interpretacién
de resultados de los 11 items presentes en el cuestionario tendentes a
medir la valoracién del feedback que hace el alumnado de las diferentes
asignaturas, se realizé un andlisis de conglomerados jerdrquico, con el
resultado que aparece en la figura 4.

Dendrograma que utiliza una vinculacion media (entre grupos)
Combinacion de conglomerados de distancia re-escalados

0 5 10 15 20 25
vao 5 1 l 1 1 1
v21 |6 J
vi2 |3 —
vio |2
vig |4

-vas |10
var |7
v3r |9
var 1
Vg 1

| V33 | 8

Figura 4. Resultado del andlisis de conglomerados jerdrquico realizado sobre los items
orientados a medir la valoracién del feedback que hace el alumnado en cada asignatura
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Del andlisis emergen 3 conglomerados definidos de la siguiente
combinacién de items:

N.2 cluster

20. Comprendi el feedback que me dio el/la profesor/a sobre mi trabajo

21. El feedback recibido me permitié identificar los aspectos a mejorar de la tarea

12. Recibi suficiente feedback sobre mi trabajo

10. El feedback recibido me permitié inferir/aprender claves para aplicar en tareas

1 futuras.

19. A partir del feedback recibido concreté un plan de accién para mejorar la tarea

39. El feedback recibido me hizo volver a consultar el material que habia visto en
el curso

27. Después de recibir el feedback hubo tiempo suficiente para mejorar la tarea
antes de la entrega definitiva

37. Ofrecer feedback a mis compaferos/as ha hecho que llegue a comprender
mejor las demandas de la tarea.
9 41. Dar feedback a mis compafieros ha favorecido que tenga una actitud critica
ante mis propias producciones/tareas
9. Aportar feedback a mis comparieros me ha permitido afianzar mi comprensién
de los contenidos de la asignatura.

3 33. El feedback que me dieron sobre mi trabajo llegé tarde para ser 0til

Nuevamente, el andlisis de los items valorativos que agrupa cada
conglomerado (CV) ha permitido concederles la siguiente denominacién
e interpretacién:

CLUSTER DENOMINACION INTERPRETACION

Este conglomerado parece aglutinar los iftems que

Valoracion del permiten construir una percepcién percepcién de calidad
CV1 feedback-recibido de feedback externo recibido y, asociado a ello, una
valoracién acorde en términos de efectos sobre los
procesos de autorregulacién.

Este conglomerado se relaciona claramente con el
ofrecimiento de feedback a iguales y, asociado a ello,
consecuencias sobre la autorregulacion.

Valoracién del
Cv2 feedback ofrecido

Conglomerado formado por un Unico item que viene a
Feedback - .
CvV3 . apuntar a que el feedback se ofrecié tarde y resulté, por
extempordneo A
tanto, inGtil.




El estudio comparativo de los valores adoptados por cada uno de
estos 3 conglomerados, por asignaturas se resume en la tabla 7.

TABLA 7. MEDIAS, DESVIACIONES TiPICAS Y N DE LOS CONGLOMERADOS OBTENIDOS A PARTIR DE
Los 11 ITEMS DESCRIPTIVOS DEL FEEDBACK, POR ASIGNATURA. EN NEGRITA LOS VALORES SIGNIFICATIVAMENTE

MAYORES QUE EL RESTO Y EN CURSIVA CON SUBRAYADO LOS VALORES SIGNIFICATIVAMENTE MENORES QUE EL
RESTO (CONTRASTE BASADO EN H DE KRUSKAL-WALLIS)

CONGLOMERADOS
ASIGNATURA CV1 CV2 CV3
Media 3,47 3,12 2,852
OIE N 28 28 27
Desv. tip. ,70 ,84 1,06
Media 4,09 3.33 2,02
AlS N 43 44 44
Desv. tip. ,65 ,96 1,21
Media 4,20 4,15 2,40
PEM N 25 24 25
Desv. tip. ,63 ,64 1,38
Media 3,65 417 2,21
VFI N 19 19 19
Desv. tip. ,86 ,70 1,31
Media 3,85 3,76 2,43
EAEF N 36 36 37
Desv. tip. ,54 ,61 1,04
Media 4,07 4,08 2,63
PFO N 34 38 36
Desv. tip. ,69 ,83 1,33
Media 3,56 3,30 2,55
SFE N 124 123 125
Desv. tip. ,75 ,87 1,13

Se ha constatado que el conglomerado CV1 se ha valorado por
encima del valor medio (3) en todas las asignaturas. Ello es indicativo de
que el alumnado considera que en todas las asignaturas se ha recibido
un feedback configurado con la suficiente calidad y caracteristicas como
para inducir procesos de reflexion y autorregulacién del aprendizaje.

a

EXPLORANDO COLABORATIVAMENTE ALTERNATIVAS DE
EVALUACION FORMATIVA EN LA UNIVERSIDAD



>

—
o~

EXPLORANDO COLABORATIVAMENTE ALTERNATIVAS DE
EVALUACION FORMATIVA EN LA UNIVERSIDAD

Con respecto a la valoracién de la posibilidad de ofrecimiento de
feedback a iguales y, asociado a ello, consecuencias sobre la autorregu-
lacién, se constata dos grupos de asignaturas claramente diferenciadas:
por un lado estdn PEM, VFI y PFO, con valores por encima de 4 vy, por
otro lado, OIE, AlS y SFE, con valores medios mucho mds cercanos a 3.
EAEF quedaria en medio de estos dos bloques con valores cercanos a
4, pero sin alcanzarlos.

La valoracién de extemporaneidad del feedback (CV3), que es un
factor de calidad claramente identificado vy, por tanto, trascendental a la
hora de planificar y ofrecer el feedback, se observa que la valoracién que
se hace es que en todas las asignaturas estd por debajo de 2,5, excepto
en OIE (2,85) y PFO (2,63). Es decir, en todas las asignaturas se dio una
adecuacién temporal en la provisién de feedback. OIE es la que, signifi-
cativamente, queda peor valorada en este aspecto.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los objetivos 1y 2 planteados para este ciclo de innovacién expre-
saban las siguientes intencionalidades:

1. Explorar nuevas alternativas en la aportacién de feedback formativo
al alumnado que le permita usar la retroalimentacién aportada
en la mejora de la tarea valorada y en las tareas subsiguientes
(feedforward).

2. Disenar y aplicar protocolos para implicar al estudiante en la bdsqueda,
comprensién y utilizacion de feedback formativo y en la implemen-
tacién de estrategias de mejora de los resultados de su aprendizaje
vinculados con las competencias de la asignatura.

En relacién a estos dos objetivos, se constata que no todas las
asignaturas, en sus disefios, han realizado un esfuerzo para contemplar
una orientacién futura (feedforward) del feedback. Sélo OIE, VFI y PFO
parecen haber hecho previsiones explicitas en relacién a esta cuestion.
Todas las asignaturas han buscado implicar, de diferente manera y en
diferente grado, al alumnado en la provisién del feedback. No obstante,
la valoracién que el alumnado hace, en general, de los efectos sobre la
autorregulacién (implicitamente relacionado con el feedforward) oscila
entre los valores de 3 y 4 (ver tabla 7). Ello sugiere que, pese a no haberse
hecho explicito en los disefios, el alumnado ha percibido una orientacién
hacia el aprendizaje futuro y sus efectos.

En relacién al objetivo nimero 3, «valorar la utilidad que le atri-
buyen los estudiantes al feedback recibido en la mejora del aprendizaje»,
se constata una notable diferencia entre lo que las asignaturas declaran
pretender hacer en sus disefos didécticos, en relaciéon a la provisién de
feedback, y lo que el alumnado finalmente percibe. Sin embargo, esas



diferencias no parecen ser independientes del nUmero de elementos de
feedback identificables en el disefo. Asi, por ejemplo, PFO, PEM y AlS
difieren, en términos de disefio, de manera significativa, de las restantes
asignaturas en términos del nomero de elementos de feedback que, ex-
plicitamente, pueden ser identificados en sus disefios diddécticos. Y parece
que esta «densidad» en el disefio del feedback es identificada y reconocida
por el alumnado, en términos de la percepcién que tienen de los diferen-
tes elementos o conglomerados descriptivos del mismo. Asi, PEM y PFO
destacan positivamente en 7 de los 8 conglomerados y AIS en 5 de los 8.
De las restantes asignaturas VFI y EAEF no destacan (ni significativamente
por encima ni por debajo de los valores medios) en la mayor parte de
las dimensiones. OIE y SFE obtienen valoraciones significativamente por
debajo de la media de las restantes asignaturas en la mayoria de los
conglomerados de feedback obtenidos.

Sin embargo, las diferencias en disefio no pueden explicar, por si
solas, las diferencias encontradas. Asi, VFI no difiere en planificacién, de
manera significativa, de OIE o de SFE y, sin embargo, sus descripciones
tienen a ser bastante mejores. Es muy posible que ello pueda explicarse
por factores como el nimero de alumnado matriculado en la asignatura,
las caracteristicas de los contenidos de ensefianza (mds manipulativos y
prdcticos en el caso de VFI), variables asociadas a la figura del docente o
el nUmero de docentes en que se reparte la asignatura. Ninguno de estos
factores ha sido controlado en este estudio.

En términos de caracteristicas de feedback identificadas, haciendo
un andlisis «transversal» a las diferentes asignaturas, se ha verificado que
la percepcién de calidad técnica del feedback es, en general, buena, en
todas las asignaturas (muy buena en el caso de AIS y PEM). También que
en todas las asignaturas se ha cuidado el ofrecer una buena informaciéon
inicial (feedup) acerca de la orientacién de la tarea (a excepcion de OIE,
donde el alumnado no percibe que ese esfuerzo haya sido suficiente). La in-
duccién a la autoevaluaciéon ha sido también algo uniformemente logrado
en todas las asignaturas (especialmente, en los casos de AlS, PEM y PFO).

En este andlisis transversal, y centrdéndonos de manera especifica
en la cuestién del «feedback internox, relacionado con la autorregulacién,
ninguna asignatura (excepto PEM y PFO, que parecen lograr valores li-
geramente mejores) parece haberlo considerado de manera suficiente.

En lo que respecta a la posibilidad de feedback individualizado,
basado en el didlogo y la interaccién personal, todas las asignaturas arro-
jan niveles homogéneamente mediocres (excepto OIE y SFE que vuelven
a destacar negativamente).

Las dimensiones CD4 (feedback no basado en el didlogo o la
relacion directa con el docente o companeros, sino por medio de infor-
macién escrita), CD6 (implicacién de compaferos y compafieras en la
provisién de feedback) y CD7 (feedback por medio de ribricas) dividen
las asignaturas en grupos bastante polarizados, impidiendo que se
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pueda establecer una pauta comin. Ello nos lleva a concluir que estos
factores son los menos generalizables y, por tanto, los mds dependientes
de las caracteristicas especificas de cada asignatura y del planteamiento
diddctico que se haya hecho en ella.

El andlisis transversal de las valoraciones del feedback en las di-
ferentes asignaturas nos muestra que PEM es la asignatura que alcanza
las mejoras valoraciones, tanto en calidad del feedback recibido como
posibilidad de ofrecer feedback a los compaferos y que ello afecte a
la autorregulacién de los aprendizajes. Esta valoracién positiva se pro-
duce también en PFO, pero con una peor valoracién de la adecuacion
temporal del feedback recibido. AlS es bien valorada en este aspecto y
en la calidad del feedback recibido, pero no la valoracién que recibe
la posibilidad de ofrecer feedback entre iguales y que ello afecte a la
autorregulaciéon. En este Gltimo aspecto es muy bien valorada VFI, pero
no tanto en lo que hace referencia a la calidad técnica del feedback re-
cibido (el que ofrece el/la docente). SFE es mal valorada en adecuaciéon
temporal del feedback (bastante alumnado considera que llegé tarde
para ser Util) y en las posibilidades para ofrecer feedback y que ello
repercutiera en la autorregulacién del aprendizaje. OIE es valorada peor
que el resto de las asignaturas en todas las dimensiones del feedback
contempladas en este estudio.

En su conjunto, se concluye que hay cierta coherencia entre el
disefio previsto por el profesorado (intensidad de feedback planificado),
las percepciones descriptivas del feedback que ofrece el alumnado y las
valoraciones que genera. Asi, las asignaturas que parecen haber ideado
un sistema de feedback mds «sofisticado», entendiendo por tal una ma-
yor diversidad de medios, agentes, momentos, recursos y finalidades del
feedback, han obtenido unas valoraciones acordes en la percepcién que
tiene el alumnado de las mismas (PEM, PFO, AlS). Asignaturas con plan-
teamientos menos «sofisticados», obtienen peores valoraciones (OIE, SFE,
VFI). No obstante, del estudio se intuye la existencia de variables latentes,
gue estdn mediando en la percepcién y valoracién del alumnado y que
justificarian ulteriores estudios e investigaciones.

Parece evidenciarse una relacién entre el nimero de alumnado de
una asignatura y la valoracién que de ella se hace. Las asignaturas que
mejores valoraciones reciben (PEM, PFO vy, también, aunque en menor
medida, VFI) mantienen cifras de matricula de entre 65 y 70 alumnos y
alumnas. Las asignaturas peor valoradas poseen cifras de matricula mucho
mds numerosas (ver tabla 1). Ello lleva a pensar que esta pueda ser una
variable clave para poder entender y explicar la diferente valoracién que
hace el alumnado.

Estos resultados y las hipétesis y posibilidades de interpretaciéon que
alumbran, sugieren la necesidad de una profundizacién de este estudio,
con un disefio mds especifico, orientado a clarificar y verificar algunas de
las cuestiones que se apuntan.
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