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La transicién desde un modelo de ensefianza tradicional a uno competencial ha
supuesto un gran cambio de paradigma en la formacién universitaria chilena.
Trabajar con el alumnado como centro del proceso de Ensefianza-Aprendizaje (E-A)
obliga a replantear muchos elementos que intervienen en dichos procesos,
especialmente la Evaluacién. El objetivo del estudio es conocer la percepcién del
alumnado tras la aplicacion de sistemas de Evaluacién Formativa y Compartida en
cuatro asignaturas de una universidad chilena. Se llevé a cabo bajo un enfoque
cuantitativo en una muestra de 111 estudiantes de Formacién Inicial del Profesorado
en Educacién Fisica, que particip6 de cuatro asignaturas que utilizaron sistemas de
Evaluacién Formativa y Compartida durante cuatro afios seguidos. Son las
siguientes: curso 2014, asignatura “pricticum” (Edad 24.1 * 1.8); curso 2015,
asignatura “Actividad Fisica y Salud para Grupos Especiales” (Edad 22 * 2.2); curso
2016, asignatura “Gasto Energético y Antropometria” (Edad 23 * 1.9); y, curso 2017,

asignatura “Gasto Energético y Antropometrfa” (Edad 23.2 £ 2.1). Los principales
resultados muestran altas valoraciones a los ftems correspondientes a “ventajas del
sistema de evaluacién” y bajas valoraciones a los {tems que se presentan como reales
inconvenientes de un sistema de evaluacién. Se pudo apreciar una alta valoracién a
los sistemas de evaluacién utilizados, asf como la presencia de elementos de
Evaluacién Formativa y Compartida en la Formacién Inicial del Profesorado de la
universidad en la que se realiz6 el estudio.

Palabras clave: Evaluacién formativa; Evaluacién compartida; Formacién inicial del
profesorado; Auto-percepcién de competencias; Universidad chilena; Participacién
del alumnado.

The transition from a traditional model to a competency model has meant a great
paradigm shift in Chilean university education. Replace the teaching staff with the
students at the center of the Teaching-Learning (E-A) process forces us to rethink
many elements that intervene in such processes, including assessment. The objective
of the study is to know the perception of the students after the application of
Formative and shared Assessment in four subjects from a Chilean university. It was
carried out under a quantitative approach in a sample of 111 students (23.2 + 2.1),
the sample corresponded to students of Initial Teacher Training in Physical
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Education who participated in four systems of Formative and shared Assessment
implemented in 2014 in the "practicum" (Age 24.1 £ 1.8); 2015 in the subject
"Physical Activity and Health for Special Groups" (Age 22 +2.2); 2016 in the subject
"Energy Expenditure and Anthropometry" (Age 23 + 1.9) and 2017 in the subject

"Energy Expenditure and Anthropometry" (Age 23.2 + 2.1). The main results show
high valuated to the items corresponding to "advantages of the Assessment system"
and low valuated to the items that are presented as real inconvenient of an
Assessment system. [t was possible to appreciate a high valuation to the Assessment
systems used, as well as the presence of elements of formative and shared Assessment
in the Pre-service Physical Education Training of the university where the study
was carried out.

Keywords: Formative assessment; Co-Assessment; Pre-service teacher education;
Skills self-perception; Chilean university; Student involvement.

1. Introduccion

Las estructuras formativas universitarias del Espacio Chileno de Educaciéon Superior
(ECES) se han adscrito a modelos por competencias, experimentado un claro cambio de
paradigma respecto a los modelos tradicionales. Lo anterior ha generado trasformaciones
importantes en los escenarios educativos nacionales, puesto que los modelos
competenciales estipulan que se debe ubicar en el centro del proceso Ensenanza-
Aprendizaje (E-A) al alumnado, y estd sola intencién advierte una brecha importante
respecto al enfoque tradicional que reservaba dicho sitial a la figura del profesor (Cabalin-
Silva y Navarro-Hernandez, 2008; Tejada, 2009). Por su parte el modelo tradicional
enfrenta en el dltimo tiempo multiples criticas, puesto que habitualmente transforma el
proceso de E-A en una instancia de instruccién unidireccional (Ayala, Messing, Labbe y
Obando, 2010).

Los modelos competenciales, ademds, de incorporar al alumnado en el proceso de E-A,
buscan una interaccién disciplinar, alejandose de la ensefianza de conocimientos aislados
que no dialogan con otras disciplinas que integran el curriculo. Segtin Cano (2008), las
competencias: “incluyen conjuntos de conocimientos, habilidades y actitudes de caracter
muy diferente, incorporando talentos o inteligencias que tradicionalmente desde los
sistemas educativos reglados no se habfan tenido presentes” (p. 3), es asf como estas
estructuras curriculares (competenciales), se alejan de “las clésicas divisiones entre
asignaturas o las clasificaciones de los saberes que parecen no servir en el contexto actual”
(Cano, 2008, pp. 2-3).

Pero si el modelo curricular cambia, también deben hacerlo otros elementos que influyen
directamente en el logro del objetivo que el proceso de E-A persigue. Uno de estos
elementos es “La Evaluacién”, autores como Gibbs (2003) la consignan como un arma
poderosa a disposicion del profesorado, con el potencial de influir significativamente en el
modo que el alumnado orienta su aprendizaje, siempre que se utilice de forma adecuada.

Tras la bisqueda de experiencias evaluativas que reportaran ventajas y que incorporaran al
alumnado como actor principal del proceso, hemos encontrado numerosas referencias de la
propuesta denominada: “Evaluacién Formativa y Compartida” (EFyC) (Castején, Lépez-
Pastor, Julidan y Zaragoza, 2011; Gallardo-Fuentes y Carter-Thuillier, 2016; Gallardo-
Fuentes, Lopez-Pastor y Carter-Tuhillier, 2018; Gonzalez-Calvo, Martinez-Alvarez, 2018;
Hernandez-Elizondo y Salicetti-Fonseca, 2018; Lépez-Pastor, Pérez, Barba y Lorente,
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2016; Martin, 2007). La EFyC es “todo proceso de evaluacién cuya finalidad principal es
mejorar los procesos de enseflanza-aprendizaje que tienen lugar. Es todo proceso de
evaluacién que sirve para que el alumnado aprenda més (y/o corrija sus errores) y para
que el profesorado aprenda a trabajar mejor (a perfeccionar su practica docente)” (L6pez-
Pastor, 2009, p. 35). Por otra parte, una de las caracteristicas del modelo de EFyC es
estar integrada en el proceso de E-A, con las ventajas que esto supone. Este tipo de
evaluacién supone “un proceso y una oportunidad de aprendizaje y debe hacer consciente al
alumnado de su nivel competencial actual, pero también debe situar al docente sobre qué
debe mejorar para enfrentarse a situaciones de aprendizaje futuras” (Manrique, Vallés y Gea,
2012, p. 88).

La EFyC tiene dos caracteristicas complementarias: (a) el proceso de evaluacién formativa,
orientado a mejorar el aprendizaje de alumnado y profesorado, as{ como la mejora del
proceso de ensenanza-aprendizaje llevado a cabo; y (b) el proceso de evaluacién compartida,
que supone la implicacién del alumnado en los procesos de evaluacion, a través de técnicas
como la autoevaluacion, la evaluacién entre iguales y la evaluacién compartida profesor-
alumno (Lépez-Pastor, 2009).

En los procesos de EFyC hay elementos necesarios e indispensables, como el “feedback”,
que opera como un importante catalizador en la mejora continua del proceso de E-A
(Carless, 2016).

Nicol y Mactarlane-Dick (2006) presentan un listado de siete principios de buenas
précticas de feedback, asf como un anélisis de la influencia de la evaluacién formativa en
los procesos de auto-regulacién del aprendizaje. En trabajos similares también abordan la
relaciéon entre los procesos de evaluacién formativa, auto-regulacién del aprendizaje y
utilizacién de tecnologfas de aprendizaje (Nicol, 2009). Boud y Molloy (20183) analizan dos
modelos de feedback: (a) donde el profesorado impulsa el feedback; (b) donde el alumnado
adquiere un rol importante, solicitando su propio feedback. El estudio muestra que el
segundo modelo es mas efectivo, al generar oportunidades para el alumnado, alejandose
de la creacién de expectativas inalcanzables, y al entregar al alumnado la posibilidad de
incidir en su aprendizaje. Por otra parte, Boud y FFalchikov (2006, 2007) trabajan sobre el
alineamiento de la evaluacién formativa y su relacién con el aprendizaje a largo plazo.
Carless (2007, 2015) es un autor que ha generado numerosos trabajos sobre la propuesta
denominada “Learning-oriented assessment” (LOA). Este autor sefiala que el LOA debe
tener tres caracteristicas principales: (1) las tareas de evaluacién deben estimular el
aprendizaje del alumnado; (2) implicar al alumnado en su propia evaluacién y en la
evaluacién de otros compafieros; y (3) el feedback o retroalimentacién ha de darse en el
momento adecuado y debe ser util para el aprendizaje actual y futuro.

El componente de evaluacién compartida tiene cierta relacién con lo que Aubert, Flecha,
Garcia, Flecha y Racionero (2009) denominan: “dialogo igualitario”, asf como la mejora en
la relacién alumnado-profesorado que esto propicia. También pueden encontrarse otras
referencias sobre este tipo de procesos, de promocién de la implicacién del alumnado en la
evaluacién en trabajos de otros autores (Boud, 1995; Carless, 2007, 2015; Carless, Joughin
y Mok, 2006; Gémez y Quesada, 2017).

Tras la declaracién de Bolonia (1999), los sistemas por competencias son obligatorios en el
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). En cambio en el ECES se adopta este tipo
de curriculo en 2005 por una universidad y, de manera paulatina, otras universidades
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chilenas lo han ido adoptando (Quezada, 2014). Por su parte, en la realidad Europea se
exhiben una serie de experiencias evaluativas que sittian a la EFyC como idénea para
implementarse en modelos curriculares por competencias, ya que este tipo de evaluacién
coincide con el proceso y no centrarse solo en la etapa final. En este tipo de sistemas cobra
real importancia el alumnado en la evaluacién del proceso E-A, asi también cobra
importancia sus percepciones tanto a nivel de la valoraciéon que hacen a los sistemas de
evaluaciéon de la que formaron parte, como en el grado de dominio competencial que
alcanzan después de vivenciar sistemas de EFyC, donde ademds podemos ver que el
alumnado en algunos casos es mds exigente que el propio profesorado, indicando una
valoracién de sus estados competenciales distinta, auto valordndose en un nivel mas bajo vs.
la valoracién que le otorga el profesorado (Torell6, 2012), encontrandose incluso
experiencias en donde el alumnado, ademds de auto percibirse como medianamente
competente, baja esta valoraciéon a medida que avanzan en su proceso formativo (Villamizar,
Becerra y Delgado, 2016).

En el ECES no se encuentran experiencias evaluativas sistemdticas que den cuenta sobre
que sistemas de evaluacion resultan idéneos al aplicarse en asignaturas que se imparten en
modelos por competencias, a pesar que la adopcién de modelos por competencias lleva ya
mas de una década desde que la primera universidad chilena adoptara dicho modelo
(Quezada, 2014).

El objetivo del estudio es conocer la percepcién del alumnado sobre la aplicacién de sistemas
de Evaluaciéon Formativa y Compartida en una universidad chilena, que se han llevado a
cabo durante cuatro cursos seguidos en cuatro asignaturas diferentes.

2. Método

2.1. Enfoque metodologico

El enfoque metodolégico utilizado en el estudio corresponde al enfoque cuantitativo, ya
que como menciona Canales-Cerén (2006) “trabaja con unidades simples y equivalentes.
Tanto en la muestra como en el instrumento, opera con ntiimeros. Individuos—abstraidos
de sus relaciones sociales, y abstraidos de su complejidad subjetiva” (p. 13), A su vez, la
investigacion fue de corte transversal, recolectando datos solo en la instancia final de cada
asignatura, procediendo a analizar y describir las variables.

2.2. Muestra y muestreo

Las experiencias se desarrollaron con alumnado de Formacién Inicial del Profesorado de
Educacién Fisica (FIPEF). La muestra correspondié al 100% del alumnado que estaban
cursando las asignaturas en las que se han utilizado sistemas de EFyC, en el momento de
recoleccién de los datos. Concretamente se trata de 111 estudiantes, de los cuales 82 son
varones y 29 mujeres. La edad media del alumnado es de 23.2 afios, con una desviacién
tipica (dt.) de 2.1. El tipo de muestreo fue no aleatorio y por conveniencia (Lépez, 2004),
quedando la muestra compuesta por alumnado de cuatro asignaturas de FIPELF de una
universidad en la que se han implementado sistemas de EFyC (ver cuadro 1).
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Cuadro 1. Distribucién de la muestra segiin afio y semestre en el que se implemento la
experiencia de EFyC

SEMESTRE EN .
. NUMERO DE
ANoO ASIGNATURA EL QUE SE EDADES
PARTICIPANTES
IMPARTE
2014 Préacticum 8° Semestre 24 alumnos y alumnas 94,1+ 1.8
2015 Actividad Fisica y Salud para 6° Semestre 19 alumnos y alumnas 292 +92.2
Grupos Especiales
2016 “Gasto Energético y 6° Semestre 25 alumnos y alumnas 23+ 1.9
Antropometrfa”
2017 “Gasto Energético y 6° Semestre 43 alumnos y alumnas 239+ 2.1
Antropometria”

Fuente: Elaboracién propia.

2.8. Técnica de recogida de informacion

Se utilizo “el cuestionario” como técnica de investigaciéon de campo, especificamente para
determinar los efectos causados por el sistema de EFyC utilizado en cada asignatura. Se
aplic6 al alumnado el “Cuestionario de evaluacion sobre la experiencia de buena practica”, al
finalizar el correspondiente semestre académico. Se trata de un cuestionario previamente
validado (Castején-Oliva, Santos-Pastor y Palacios, 2015). El cuestionario utiliza una
escala tipo likert de cinco grados, en donde 0= Nada; 1= Poco; 2= Algo; 3= Bastante; 4=
Mucho, en respuesta a las afirmaciones contenidas en una serie de items. En el presente
articulo se analizaron los items correspondientes a los factores de “Ventajas del sistema
de evaluacién” y los factores de “Posibles inconvenientes del sistema de evaluacién”,
ambos factores estaban compuestos por una serie de {tems (16 y 14 respectivamente) que
se refieren a una serie de caracteristicas que pueden encontrarse en sistemas evaluativos,
como se aprecia en el cuadro 2.

Cuadro 2. Factores del “Cuestionario de evaluacién sobre la experiencia de buena practica”
FACTOR VENTAJAS DEL SISTEMADE ~ FACTOR POSIBLES INCONVENIENTES DEL SISTEMA
EVALUACION DE EVALUACION
11. Sefiala st estds de acuerdo con las
siguientes afirmaciones relativas al
sistema de evaluacion de la

12. Sefiala si estds de acuerdo con las siguientes
afirmactones relativas al sistema de evaluacion de la

. asignatura:
asignatura:
111 Ofrece alternativas a todos los . . . . . .
. L2 Ex1ge una asistencia obhgatorla y activa
estudiantes

112 Hay un contrato previo,
negociado y consensuado del
sistema de evaluacién

11.3. Esta centrado en el proceso,
importancia del trabajo diario

114 E] estudiante realiza un
aprendizaje activo

115 Se plantea el trabajo en equipo
de forma colaborativa

116. K] alumno est4d mas motivado,

122 Tiene una dindmica de trabajo poco conocida,
falta de habito

123 Exige continuidad
124- Hay que comprenderlo previamente

125 Exige un mayor esfuerzo

el proceso de aprendizaje es mds 126 Existe dificultad para trabajar en grupo
motivador
117 La calificacién es mds justa 127. Se puede acumular mucho trabajo al final

118 Mejora la tutela académica

(seguimiento y ayuda al alumno) 128. Existe una desproporcién trabajo/créditos
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119 Permite aprendizajes 129. E] proceso de calificacién es mas complejo y, a
funcionales y significativos veces, poco claro

_ . 12.10. Genera inseguridad e incertidumbre, dudas

10. Se aprende mucho més , .

sobre qué hay que realizar

1111 Mejora la calidad de los
trabajos exigidos

11.12. Hay interrelacién entre teoria
y préctica

1115 Evalda todos los aspectos

11. Es injusto frente a otros procesos de evaluacién
12.11. g sto frent tros sos d 1

1212 Las correcciones han sido poco claras

posibles (saber, saber hacer, 12.13. L a valoracién del trabajo es subjetiva
saber estar o ser)

111+ Hay retroalimentacién en 1214 Exige participar en mi propia evaluacién
documentos y actividades (autoevaluarse)

1115 Se da un seguimiento mas
individualizado

11.16. Requiere mas responsabilidad

Fuente: Elaboracién propia a partir del trabajo de Castején-Oliva, Santos-Pastor y Palacios (2015).

2.4. Andlisis de la informacion

Para el andlisis de los datos recogidos se aplicé un andlisis de estadistica descriptiva;
especificamente se obtuvo la media aritmética (M) y la desviacién tipica (dt.), tanto de cada
uno de los cuatro cursos, como la media total entre todos los datos. Este analisis
estadistico ha sido realizado con el software estadistico SPSS en su versién 18.0.

Sistema de evaluacion Formativa y Compartida utilizado

Se utiliz6 un sistema de EFyC, dadas las multiples experiencias en donde se han reportado
mayormente ventajas tras la utilizacién de este tipo de evaluacién (Castején, Lopez-
Pastor, Julidn y Zaragoza, 2011, Lépez-Pastor, Pérez, Barba y Lorente, 2016; Martin,
2007), con experiencias que reportan estas ventajas en Chile (Gallardo-Fuentes y Carter-
Thuillier, 2016), y recientes reportes que confirman su vigencia (Gallardo-I'uentes,
Loépez-Pastor y Carter-Tuhillier, 2018).

Los sistemas de EFyC utilizados se centraron en dos aspectos fundamentales: a) estar
insertos en el proceso Ensefianza-Aprendizaje; b) Mantener un feedback constante e
inmediato, para lo cual se utilizaron una serie de actividades de aprendizaje que se
relacionaban con la estructura de evaluacién con la que contaba la universidad en que se
desarroll6 el estudio (ver cuadro 3).

Tal como se aprecia en el cuadro 3, las actividades de aprendizaje estdn estrechamente
relacionadas al feddback constante e inmediato, caracteristica fundamental para que exista
EFyC.
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Cuadro 3. Actividades de aprendizaje, Evaluacién Formativa y Feedback, instrumentos
evaluativos utilizados y ponderacién en la calificacion final

ESTRUCTURA
DE .
. ACTIVIDADES EVALUACION INSTRUMENTO PESO EN LA
EVALUACION 4
DE FORMATIVA Y EVALUATIVOS  CALIFICACION
NORMADA POR
LA APRENDIZAJE FEEDBACK UTILIZADOS FINAL
UNIVERSIDAD
Clases Feedback constante e
“ . expositivas inmediato en talleres, Escala de
Evaluaciones de - . o o
\ guiadas por el  pruebas, tutorias, puntos al 60% 40%
Proceso - . . .
Profesor dela  interrogantes en la exigencia
Céatedra clase.
Feedback inmediato
Clases .
« ., . una vez terminada la
Evaluacion dirigidas por L .
integradora de el alumnado exposicién o actividad,
& . ’ y retroalimentacién Rubrica 20%
proceso con

escrita a los
documentos entregados
por el alumnado.

El alumnado disefia un
proyecto acorde a como
“Evaluacion la asignatura en

interaccién
del profesor

. Disefio y A
orientada al 22 cuestion impactara en 2 @
- presentacién . Rubrica 25%
desempefio su futuro profesional, y
. . de Proyecto
profesional se entrega
retroalimentacién en
horarios de tutoria.
Cierre con . .,
-, Con interaccion del
y .., reflexiéon Pauta de o
‘Autoevaluacion profesor el alumnado se . 15%
Alumnado- ) autoevaluacion
. autoevalta
Protesor

Fuente: Elaboracién propia.

4., Resultados

En el cuadro 4 se presentan los resultados correspondientes al bloque de afirmaciones del
“Factor Ventajas del Sistema de Evaluacion”.

Como se aprecia en los resultados de la tabla 4, los {tems referentes a las “ventajas del
sistema de evaluacién” se presentan en los resultados generales para cada {tem con
valoraciones altas (entre bastante y mucho), lo que indica la existencia de elementos que
pueden considerarse como EFyC en los sistemas evaluativos que se utilizaron en las cuatro
asignaturas. Las medias totales en todos los ftems oscilan entre el 2,6 y el 3.2; por tanto,
dado que la escala es 0-4, pueden considerarse puntuaciones altas y bastante similares,
dado que hay poca disparidad entre unos items y otros. Se pueden observar dos bloques
ligeramente diferenciados: (a) los que tienen puntuaciones entre 3,0 y 3,1 (items 1, 4, 9,
10, 12, 13, 14y 16); y (b) los que tienen puntuaciones entre 2,6 y 2,9 (items 2, 3, 5, 6, 7, 8,
11y 15).

Dentro del bloque con las puntuaciones ligeramente més altas, destaca el {item que afirma
que: “Requiere mds responsabilidad”, que obtuvo la valoracién general més elevada (3.1
sobre 4), lo que indica que a percepcién del alumnado este tipo de evaluaciones les
demanda una dedicacién e implicacién mayor que en otras asignaturas con modelos mas
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tradicionales, donde no hay una exigencia de trabajo continua, sino que suele acumularse
al final de la asignatura. También alcanzan valoraciones muy altas afirmaciones como:
“ofrece alternativas a todos los estudiantes”; “el estudiante realiza un aprendizaje activo”;
“permite aprendizajes funcionales y significativos”; “se aprende mucho mas”; “hay
interrelacién entre teorfa y practica’; “evaltia todos los aspectos posibles (saber, saber
hacer, saber estar o ser)”; “hay retroalimentacién en documentos y actividades”. La alta
valoracién a estas afirmaciones, dejan ver el efecto positivo que la utilizacién de sistemas
de EFyC parece tener en aspectos como un mayor y mejor aprendizaje, una mayor
adaptacién a las diferencias y circunstancias personales en los procesos de aprendizaje del
alumnado y una mejor y mas completa evaluacién de los diferentes tipos de conocimientos
y competencias.

Cuadro 4. Valoraciones al “FFactor Ventajas del Sistema de Evaluaciéon”
PREGUNTAS 2014 2015 2016 2017 TOTAL
11. Senala si estds de acuerdo con las
siguientes afirmaciones relativas al

. - My dt. My dt. My dt My dt My dt.
sistema de evaluacion de la y y y y y
asignatura:
11.1. Ofrece alternativas a todos los _ B
. 3,1 ,083 8,7 ,48 2,5 ,b1 3,0 ,98 3,0 ,86
estudiantes
2. Hay un contrato previo,
negociado y consensuado del 22 1,10 3,7 89 2,7 ,90 2,3 1,47 2,6 1,29
sistema de evaluacién
11.3. Esta centrado en el proceso,
. - N 2,9 ,90 36 61 24 49 2,6 ,95 2,8 ,89
importancia del trabajo diario
14 K] estudiante realiza un _ _
. . 3,4 ,65 3,7 48 24 58 2,8 ,82 3,0 ,82
aprendizaje activo
11.5. Se plantea el trabajo en equipo de
o€ p - 3] quip 2,7 1,00 3,6 51 2,2 ,68 3,2 ,75 2,9 ,88
forma colaborativa
11.6. K] alumno est4 méds motivado, el
proceso de aprendizaje es mds 2,9 0,85 87 48 20 71 26 83 2,7 ,92
motivador
117 La calificacién es més justa 2,9 095 36 ,61 23 61 29 70 2,9 ,81
118 Mejora la tutela académica )
A 2,7 1,04 3,5 7 20 61 3,0 17 2,8 9%
(seguimiento y ayuda al alumno)
11.9. Permite aprendizajes _ .
. . h b 3,0 1,10 3,7 ,48 2,3 ,63 3,1 ,66 3,0 ,86
funcionales y significativos
11.10. Se aprende mucho mas 30 0,86 3,6 60 2,4 58 3,0 12 3,0 180
11.11. Mejora la calidad de los trabajos _ . _
.. b 2,7 0,69 3,4 ,60 2,3 ,63 2,9 ,71 2,8 , 14
exigidos
11.12. Hay interrelacién entre teorfa y _
L 3,0 ,081 8,7 75 24,71 3,1 ,99 3,0 ,93
practica
1113 Evalta todos los aspectos
posibles (saber, saber hacer, saber 8,0 0,75 3,8 37 2,5 ,59 2,8 ,05 3,0 ,91
estar o ser)
11+ Hay  retroalimentacién en i
.. 3,1 0,88 3,6 ,50 2,3 ,79 3,1 ,94 3,0 ,98
documentos y actividades
1115 Se da un seguimiento mas B
e . 27 1,05 34 06 1,5 17 2,7 ,90 2,6 1,06
individualizado
11.16. Requiere mds responsabilidad 3,3 0,81 8,7 58 2.2 71 3,2 15 3,1 ,88

Fuente: Elaboracién propia.

Dentro del bloque con las puntuaciones ligeramente mas bajas, destacan los dos items que
tienen una media inferior (2.6 sobre 4): “Hay un contrato previo, negociado y consensuado
del sistema de evaluacién” y “Se da un seguimiento mas individualizado”. Esta valoracién
estd entre “algo” y “bastante”, por lo que, a pesar de ser los valores mas bajos, indica que
se cumplen en un alto grado las dos cosas, aunque se perciba como ligeramente menor que
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otras caracteristicas de los sistemas de de EFyC vividos. El resto de items se mueven en
valores muy cercanos entre si (2,7—2,9), Yy muestran valoraciones altas en aspectos como:
la importancia del trabajo diario para lograr procesos de aprendizaje continuo, la
importancia del trabajo colaborativo para un mejor aprendizaje y una mayor motivacién,
el mejor seguimiento del alumnado y la mayor justicia en la calificacién final.

Por otra parte, si comparamos los resultados de los diferentes cursos académicos, podemos
comprobar cierta variedad de resultados por iftems y cursos, aunque pueden observarse
ciertas generalidades. Por ejemplo, que el curso 2016 tiene las medias globales mas bajas
de los cuatro en muchos de los ftems (no en todos); mientras que el curso 2015 es el que
tiene las medias mas altas, en algunos items muy altas (entre 3,4 y 3,8). Creemos que estas
diferencias pueden estar influenciadas principalmente la naturaleza de la asignatura, ya
que la asignatura del afio 2015 (“Actividad Fisica y Salud para Grupos Especiales”) es
tedrico-practica, con una alta carga de elementos didacticos, que buscan preparar al
alumnado para el trabajo en aulas con presencia de poblacién con necesidades educativas
especiales; mientras que, la asignatura del afio 2016 (“Gasto Energético y Antropometria”)
es de corte tedrico y correspondiente a la linea de la especialidad, donde la falta de
instancias practicas pudo ser un aspecto didictico que influyo en la valoracién del
alumnado. Finalmente no creemos que el curso en el que se encuentran las asignaturas
influya, considerando que tanto la asignatura del 2015 como la del 2016 se imparten el
mismo semestre (6° semestre).

En el cuadro 5 se presentan los resultados del bloque de afirmaciones que responden al
“Factor Posibles Inconvenientes del Sistema de Evaluacion”.

Tal y como se aprecia en el cuadro 5, los items que responden al factor de “Posibles
Inconvenientes del Sistema de Evaluacién” se presentan en resultados generales con
valoraciones muy variadas, pudiéndose observar que las medias totales para cada item
oscila entre poco y bastante (1,3-3,0). Se puede apreciar la presencia de tres bloques de
ftems seglin la valoracién recibida. En un primer bloque estdn las afirmaciones que
obtuvieran valoraciones altas (entre algo y bastante) donde encontramos: “Exige una
asistencia obligatoria y activa” (2.9 sobre 4); “Exige continuidad” (2.9 sobre 4); “Hay que
comprenderlo previamente” (2,7 sobre 4); “Exige un mayor esfuerzo” (2,8 sobre 4); y
“Exige participar en mi propia evaluacién (autoevaluarse)” (3,0 sobre 4), por lo que se
puede apreciar que, a juicio del alumnado, los sistemas de EFyC requieren de continuidad,
comprensiéon previa, mayor esfuerzo, exigen participar de la evaluacién, pudiendo
acumularse mucho trabajo al final del proceso. Todas estas afirmaciones confirman la
presencia de elementos que pueden considerarse como de EFyC, claramente diferentes a
las caracteristicas de los sistemas tradicionales, en donde suele acumularse y trasladarse
la evaluacién al final del proceso de E-A.

En un segundo bloque se encuentra un grupo de afirmaciones que obtuvieron valoraciones
medias, lo que indica que a juicio del alumnado ocurrié entre poco y algo. Dentro de las
afirmaciones que obtuvieran estas valoraciones medias podemos encontrar: “Tiene una
dindmica de trabajo poco conocida, falta de hdbito” (2,2 sobre 4); “Existe dificultad para
trabajar en grupo” (2,0 sobre 4); “Se puede acumular mucho trabajo al final” (2,1 sobre 4).
Estos posibles inconvenientes suelen apreciarse en alumnado que vivencia por primera
vez sistemas de EFyC. Los otros items de este grupo que presentara valoraciones medias
son levemente mds bajos, acd nos encontramos con los siguientes: “Existe una
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desproporcion trabajo/créditos” (1,9 sobre 4); “El proceso de calificacién es mas complejo
y, a veces, poco claro” (1,8 sobre 4); “Genera inseguridad e incertidumbre, dudas sobre qué
hay que realizar” (1,9 sobre 4); “La valoracién del trabajo es subjetiva” (1.8 sobre 4). En
estos ftems se observa que, a juicio del alumnado, en sélo en pocas o algunas ocasiones el
sistema de EFyC les pareci6 complejo e injusto. También se aprecia la presencia de
elementos de evaluacién compartida, ya que el alumnado manifiesta que solo en pocas o
algunas veces la valoracién de sus trabajos fue subjetiva.

Cuadro 5. Valoraciones al Factor Posibles Inconvenientes del Sistema de Evaluacién

PREGUNTAS 2014 2015 2016 2017 TOTAL
12. Seriala si estds de acuerdo con las
siguientes afirmaciones relativas al My dt. My dt. My dt. My dt. My dt.

sistema de evaluacién de la asignatura:

12.1. Exige una asistencia obligatoria y
activa

122 Tjene una dindmica de trabajo poco

3,0 0,88 3.7 0,48 2,4 0,568 2,8 1,18 3,9 0,99

g e 2,1 1,23 29 103 16 082 22 1L10 22 1,13
conocida, falta de habito
125. Exige continuidad 30 083 87 058 23 074 27 108 29 098
12.4.
Hay ~—que  comprenderlo 28 092 84 077 20 061 27 088 27 093
previamente
125. EXige un mayor esfuerzo 2,6 0,97 3.5 0,61 2,0 0,779 30 0,87 2,8 0,96
126. Existe dificultad para trabajar en 15 102 26 122 10 102 27 118 20 129
grupo
SRS S B e B IRD o oon g9 ngp e oo o LG 90 L
al final , ) . ; ; ) ; , ) ;
12.8. ‘1S P 3 ~1A4
EXMP: _una - desproporcién 16 1,10 24 150 12 120 22 099 19 123
trabajo/créditos

129. K] proceso de calificacién es mas

. 1,50 083 24 150 08 090 22 127 1,8 1,29
complejo y, a veces, poco claro
12.10. Genera inseguridad e
incertidumbre, dudas sobre qué hay 1,4 1,02 22 1,27 1,0 0,82 2,1 1,04 1,7 1,13

que realizar

1211 Es injusto frente a otros procesos
de evaluacion

1212. [as correcciones han sido poco
claras

1213 La valoracién del trabajo es
subjetiva

1214 Exige participar en mi propia
evaluacién (autoevaluarse)

1,2 1,17 1.8 1,51 0,7 098 1,6 126 18 1,27

1,3 1,08 20 141 06 087 1,7 124 14 125

16 1,18 25 1,50 1,1 093 19 1,32 1,8 1,31

33 062 29 1,22 24 065 82 091 30 092

Fuente: Elaboracién propia.

En el tercer bloque se aprecian las afirmaciones que obtuvieran valoraciones bajas, por
ejemplo: “Es injusto frente a otros procesos de evaluacién” (1,3 sobre 4) y “Las
correcciones han sido poco claras” (1,4 sobre 4). Estos items presentan las valoraciones
mas bajas en las medias totales, por lo que podrian considerarse como datos positivos, ya
que estan indicando que en muy pocas ocasiones consideran que el sistema de evaluacién
es injusto o que las correcciones han sido poco claras. También se puede apreciar que en
este ultimo factor (Posibles Inconvenientes del Sistema de Evaluacién) las valoraciones
mas bajas se encontraron con el alumnado que cursé la asignatura “Gasto Energético y
Antropometria” en el afio 2016, con una valoracién entre nada y poco para dos items: “Es
injusto frente a otros procesos de evaluaciéon” y “Las correcciones han sido poco claras”
(0,7 y 0,6 respectivamente), lo que indica que, a juicio del alumnado, esto no ocurrié
durante la evaluacién de la asignatura.
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Por otra parte, si comparamos los resultados de los diferentes cursos académicos, vuelven
a observarse resultados muy similares a los ya explicados en la tabla de ventajas. Como
puede comprobarse, de nuevo se comprueba cierta variedad de resultados por items y por
cursos. A pesar de ello, las generalidades observadas son muy similares a las de la tabla
anterior, en el sentido de que vuelve a ser el curso 2016 el que tiene las medias globales
mas bajas de los cuatro en muchos de los ftems (no en todos); mientras que es el curso
2015 el que tiene las medias més altas en la mayoria de los {tems. Por tanto, otra posible
interpretacién es que se trata de generaciones que tienen tendencia a puntuar mas bajo o
més alto, segtn el afio.

5. Discusion

En los resultados que se presentan como ventajas del sistema de evaluacién, a pesar de la
presencia de dos bloques en funcién de las medias generales, dejan ver una alta valoracién
para todos los items de este factor, estos resultados son similares a multiples estudios
previos que han incorporado sistemas de EFyC en Chile y en Espafia, tanto en el IFFIP
como en todos los niveles formativos (Atienza, Valencia-Peris, Marts-Garcfa, Lopez-
Pastor y Devis-Devis, 2016; Gallardo-Fuentes, Lépez-Pastor y Carter-Tubhillier, 2018;
Hortigiiela-Alcala, Pérez-Pueyo y Abella, 2015a; Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017;
Luis-Pascual y Muros, 2018 ).

Se puede apreciar que en el factor “Ventajas del sistema de evaluacién” la media general
mas elevada corresponde a la afirmacién “Requiere mas responsabilidad”. Esto también se
puede apreciar en otras investigaciones que utilizaran sistemas de EFyC, y existen
reportes consistentes al respecto, como la revisién que hicieran Hamodi, Lépez y Lépez-
Pastor (2014), quienes analizaron en los Gltimos diez afos de la implementacién de EFyC
en el ambito universitario por la red de EFyC, pudiéndose detectar que el alumnado
manifiesta una percepcién de mayor carga de trabajo, al igual que el profesorado. Pero los
datos muestran que con la incorporacién de EFyC no se sobreasan los créditos ECTS de
las asignaturas, y aunque la responsabilidad aumenta en el alumnado, esto se debe a que
la carga del trabajo se distribuye en todo el proceso de E-A y no solo en la etapa final.

Referente al ftem de ventajas del sistema de evaluaciéon hay dos afirmaciones (“Hay un
contrato previo, negociado y consensuado del sistema de evaluacién” y “Se da un
seguimiento mas individualizado”) que a pesar de obtener valoraciones que se ubican entre
“algo y bastante”, son las que obtuvieron medias generales mas bajas, por lo que a juicio
del alumnado el componente “compartido” esta presente, pero es el que menos destaca en
las experiencias de evaluacién en las que participé. Esto requiere de una preocupacién
especial para futuras experiencias si se considera que la participacién del alumnado es
considerada por autores como Benito, Villaverde, Hortigiiela y Abella-Garcia (2016) como
una caracteristica de vital importancia en la evaluaciéon de los procesos de E-A que se
instalan en el nivel universitario, sobre todo si se considera que ayuda a poner acento en
el cardcter formativo de la evaluacién (Gil y Padilla, 2009). Asi, también investigaciones
manifiestan que la implicacién del alumnado ayuda a generar mayor vinculacién del
mismo alumnado con su propio proceso de E-A (Angelini, 2016; Atienza, Valencia-Peris,
Martos-Garcia, Lépez-Pastor y Devis-Devis, 2016; Zaragoza, Luis-Pascual y Manrique,
2009), aunque se deja ver que a pesar de estas consideraciones se han encontrado
evidencias de poca participacién del alumnado posteriormente en los procesos de
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calificacién (Canadas, Santos-Pastor y Castejon, 2017; Lukas, Santiago, Lizasoain y
Etxeberria, 2017; Martinez-Munoz, Santos-Pastor y Castején, 2017).

Respecto a los resultados del factor correspondiente a los “posibles inconvenientes del

sistema de evaluacién”, se comprueba que hay tres bloques de valoraciones:

a)

Un bloque con altas valoraciones: En este bloque encontramos las afirmaciones
“Exige una asistencia obligatoria y activa”; “Exige continuidad”; “Hay que
comprenderlo previamente”; “Exige un mayor esfuerzo”y “Exige participar en mi
propia evaluacién (autoevaluarse)”. Se puede ver que este tipo de dificultades suele
presentarse tras la aplicacién de sistemas de EFyC (Fraile y Cornejo, 2013;
Romero-Martin, Castején-Oliva y Lépez-Pastor, 2015; Hortigiiela-Alcala, Pérez-
Pueyo y Abella-Garcia; 2015a), asi como en realidades que inician la
implementacién de EFyC por la novedad que esta supone (L6pez-Pastor, et al.,
2006). Existen experiencias en que el alumnado indica sentirse satistecho con el
sistema de evaluacion que ha experimentado, a pesar de manifestar la presencia de
estas dificultades (Gallardo-Fuentes y Carter-Thuillier, 2016); parece que, aunque
el alumnado usualmente percibe este tipo de afirmaciones tras vivenciar sistemas
de EFyC como posibles inconvenientes, son mas bien caracteristicas que todo
sistema de EFyC posee (Lopez-Pastor, 2009).

Un bloque con valoraciones medias donde se encuentran las afirmaciones: “Tiene
una dindmica de trabajo poco conocida, falta de hébito”; “Existe dificultad para
trabajar en grupo”, lo que se comporta en linea con un estudio que encontré bajas
valoraciones a estos {tems después de analizar las valoraciones que 3.013
alumnos(as) le dieran a los sistemas de EFyC de los que fueron parte (Romero-
Martin, Castej6n-Oliva, Lépez-Pastor, 2015). Para las afirmaciones; “Se puede
acumular mucho trabajo al final” y “Existe una desproporcién trabajo/créditos”,
las valoraciones estan en linea con una serie de investigaciones que, a pesar de que
el alumnado encuentra una desproporcién trabajo/créditos, suele ser solo una
percepcién del alumnado, quizas por la costumbre de someterse a sistemas de
evaluacioén tradicionales que concentran toda la carga del trabajo evaluativo al
final del semestre, pero sin embargo, al analizar la carga de trabajo que los
sistemas de EI'yC suponen, esta se encuentra dentro de lo considerado en la carga
de trabajo que estipulan los ECTS (Atienza, Valencia-Peris, Martos-Garcia,
Lépez-Pastor y Devis-Devis, 2016; Lépez-Pastor et al, 2013; Manrique, Vallés y
Gea, 2012; Romero et al, 2015). Y para las valoraciones; “El proceso de calificacién
es mas complejo y, a veces, poco claro”’; “Genera inseguridad e incertidumbre,
dudas sobre qué hay que realizar”’; “La valoraciéon del trabajo es subjetiva”, se
pueden encontrar investigaciones que reportan resultados similares: en el estudio
de Romero-Martin, Castején-Oliva y Lépez-Pastor (2015) se puede apreciar como
en una muestra muy numerosa (3.013 estudiantes universitarios) se encontraron
resultados que desechan ciertos prejuicios respecto a la EFyC, especificamente en
torno a la complejidad y las sensaciones de inseguridad e incertidumbre que
generan; incluso en este estudio el alumnado manifiesta que la valoracién de sus
trabajos no fue tan subjetiva y destacan la justicia del proceso y la claridad de las
correcciones.
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c) Un tercer bloque con bajas valoraciones: en este bloque se encontraron dos
afirmaciones que recibieran valoraciones indicando que, a juicio del alumnado,
ocurren poco. Acé encontramos la afirmaciéon “Es injusto frente a otros procesos
de evaluacién” y “Las correcciones han sido poco claras”, el alumnado entrego una
baja valoracién a estas afirmaciones, al igual que ocurriera en el estudio de
Hortigiiela-Alcald, Perez-Pueyo y Abella-Garcia (2015a) donde tras analizar las
valoraciones de 3.618 alumnos de 17 universidades y las correspondientes 52
asignaturas que utilizaran sistemas de EFyC, se encontraron con un 67.2% del
alumnado que indicara mucho en una escala de: Nada (1) Poco (2) Algo (3)
Bastante (4) Mucho (5), al momento de valorar la presencia de un elemento
tundamental en todo sistema de EFyC, como lo es “la retroalimentacién”.

6. Conclusiones

A modo de conclusién se ha cumplido con el objetivo de investigacién previamente
establecido, que hace referencia a “conocer la percepcién del alumnado sobre la aplicacién
de sistemas de Evaluacién Formativa y Compartida en una universidad chilena, que se han
llevado a cabo durante cuatro cursos seguidos en cuatro asignaturas diferentes”. Los datos
muestran que el alumnado de FIPEF suele dar valoraciones més altas a las afirmaciones
que hacen referencia a las ventajas del uso de sistemas de EFyC durante su formacién
inicial. A juicio del alumnado participante el item que recibe la valoracién més elevada de
forma general hace referencia a la mayor responsabilidad que requiere trabaja con estos
sistemas de evaluacién, entendiéndose esta elevada responsabilidad como un factor
positivo para su proceso formativo. Aunque con valoraciones casi igual de altas pueden
encontrarse los {tems que hacen referencia a aspectos como ofrecer alternativas a todos
los estudiantes y que ofrece un feedback continuo, lo que ayuda a realizar mejores procesos
de aprendizaje (mas aprendizaje, més activo, funcional y significativo) y que realizan una
evaluaciéon mas completa, que evalta los diferentes tipos de aprendizajes y competencias.
Con valoraciones ligeramente mas bajas (pero altas en términos generales), pueden
encontrarse los ftems que hacen referencia a aspectos como la existencia de procesos de
negociacién curricular sobre el sistema de evaluacién a utilizar, la importancia del trabajo
diario y colaborativo para lograr procesos de aprendizaje mejores, mas continuos y con
una mayor motivacién, el mejor seguimiento del alumnado y la mayor justicia en la
calificacién final.

Por su parte las afirmaciones del factor “Posibles Inconvenientes del Sistema de
Evaluacién”, que recibieran valoraciones elevadas, lo hacen en aspectos como la asistencia
obligatoria, la continuidad, comprensién previa, el esfuerzo que demanda y otras
exigencias que son mds bien consideradas caracteristicas de todo sistema de EFyC.
Ademads, cémo ya se ha visto en otros estudios, esta percepcién de mayor carga de trabajo
se ve recompensada con un mayor aprendizaje.

El estudio puede ser de interés para el profesorado que trabaja en FIP y FIPEF de
titulaciones que funcionen bajo un modelo de aprendizaje por competencias y que esté
interesado en implementar sistemas de EFyC en sus aulas, como via para potenciar
mejores procesos de aprendizaje en su alumnado. También puede ser de interés para los
investigadores especializados en este tipo de temdticas, dado que ofrece datos empiricos
de universidades donde existen muy pocas referencias publicadas sobre la temdtica.
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Como prospectiva, parece interesante analizar los efectos de la EFyC comparando
asignaturas que no utilizan EFyC con asignaturas donde si se utilizan estos sistemas
evaluativos. Otra posible via de trabajo e investigacién puede ser trasferir este tipo de
experiencias sobre la utilizacién de sistemas de EFyC en asignaturas que se impartan en
titulaciones distintas a las de FIPEF.
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