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En el ambito de la Educacién superior se estdn consolidando cambios metodolégicos en los
procesos de enseflanza aprendizaje. Estos cambios afectan a las estrategias didacticas, las
cuales se estdn orientando hacia metodologfas mas activas. Pero también afectan a las
estrategias de evaluacién, buscando cada vez més la implicacién del alumnado porque se ha
mostrado como un elemento clave para mejorar el aprendizaje. En este articulo se presentan
los resultados de una experiencia didéctica que combiné el Aprendizaje Basado en Proyectos
(ABP) con estrategias de evaluacién formativa. Una vez finalizada la experiencia, se realizé un
estudio descriptivo mediante la aplicacién de un cuestionario para analizar la percepcién de los
estudiantes sobre las estrategias de autoevaluacién y evaluaciéon entre iguales aplicadas
durante todo el proyecto. Estuvieron implicados 120 estudiantes universitarios durante dos
cursos académicos. Los resultados han mostrado que existen ciertas barreras que los
estudiantes perciben cuando se implican en estrategias de evaluacién formativa y compartida.
Han manifestado no sentirse cémodos evaluando a sus compariieros, no pareciéndoles una
experiencia muy motivadora; sin embargo, les parece un sistema mds justo que si solo evaliia
el profesor. Asi mismo, destaca la importancia que para ellos tiene conocer desde el principio
los criterios que van a guiar la evaluacién, criterios que deben ser claros y comprensibles. Es
clave continuar con la implantacién y la investigaciéon sobre estrategias de evaluacién
formativa y compartida que hagan consciente al estudiante tanto de su forma de aprender
como de la necesidad de reflexionar sobre su trabajo desde una perspectiva critica.

Palabras clave: Evaluacién; Evaluacién formativa; Aprendizaje activo; Educacién superior;
Autoevaluacion.

In the European Higher Education Area there are changes in the teaching and learning
methodologies. These changes are affecting the didactic strategies, which are changing
towards more active methodologies. But they also affect assessment strategies, increasingly
seeking student involvement because it has been shown as a key element to improve learning.
This paper shows the results of a didactic experience that combined Project Based Learning
(PBL) with formative assessment strategies. Once the project was completed, a descriptive
study was carried out through the application of a questionnaire to analyze the students'
perception of the formative strategies of self-evaluation and peer-asessment applied during
the development of the project. The experience involved 120 university students during two
academic courses. The results have shown that there are certain barriers that students
perceive when they are involved in formative and shared evaluation strategies. They indicated
that they feel uncomfortable when they evaluate their classmates and they did not perceive
the experience as motivating. However, the formative and shared evaluation has seemed to
them a fairer system than only the teacher assesses their assignments. The results have also
shown the importance of knowing from the beginning the criteria that will guide the
evaluation, criteria that should be clear and understandable. It is important to continue with
the implementation and research on formative and shared evaluation strategies that make the
student aware of both their way of learning and the need to reflect on their work from a critical
perspective.
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1. Introduccion

Son numerosos los cambios que ha supuesto el Espacio Europeo de Educacién Superior
en el actual sistema universitario, entre ellos los relativos a las metodologfas de
ensefianza-aprendizaje, incidiendo de manera especial en la forma de afrontar los procesos
de evaluacién. Se camina hacia la superacién de enfoques centrados en el profesor y la clase
magistral para ir incorporando metodologias mas centradas en la actividad del estudiante
(Lucena, 2016). Pero toda esta innovacién no se debe centrar solo en la “forma de ensefiar”
sino que también debe llevar asociados cambios en la forma de evaluar. En este sentido,
Busca, Pintor, Martinez y Peire (2010) sefialan que la evaluacién tiene una gran
Importancia en el seguimiento y adquisicién de competencias por parte del alumnado, por
lo que se hace necesario también un enfoque cada vez mas centrado en el propio alumno.
Tradicionalmente ha estado relacionada con la realizacién de una tnica prueba final de
cardcter memoristico y que, por lo general, era la que determinaba la calificacién final del
estudiante (Palacios y Lépez-Pastor, 2012). Sin embargo, la evaluacién debe eludir la
obtencién de una tnica calificacién final, tratando de asociar formacién, seguimiento y
aprendizaje como indicadores de la propia evaluacién (Buscd et al., 2010; Carless, Joughin
y Mok, 2006; Sanmart{, 2007).

La cuestién entonces es cémo integrar de manera conjunta esas nuevas estrategias de
evaluacién con metodologias docentes més centradas en el alumnado. En esta confluencia
surge nuestra propuesta de combinar procesos de evaluacién formativa con el Aprendizaje
Basado en Proyectos (ABP) con el animo de dar un mayor protagonismo a los estudiantes.
Consideramos que ambas estrategias deben ir unidas puesto que tal y como sefiala Arcos
(2016), el ABP fomenta el espiritu autocritico de los estudiantes, ya que son ellos quienes
evaldan su propio trabajo y detectan los aspectos que deben ir mejorando.

2. Fundamentacion teodrica

Dentro de estas metodologfas que buscan un mayor protagonismo por parte de los
estudiantes encontramos el Aprendizaje Basado en Proyectos. Segin nos indica el Buck
Institute for Education (2013), la principal caracteristica de esta metodologia es que
proporciona a los estudiantes un contexto real de aprendizaje y les implica de manera
directa en el proceso de ensefianza aprendizaje. Esto se refleja en que serd el estudiante
el encargado de tomar una serie de decisiones encaminadas a resolver una tarea de cierto
nivel de complejidad. De esta manera, para poder resolver con éxito esa tarea y realizar
un adecuado proceso de toma de decisiones, la labor de investigacién que lleven a cabo los
estudiantes tendra un papel fundamental (Grahame, 2011). En definitiva, son los
estudiantes quienes planifican, deciden y elaboran el proyecto (Arcos, 2016).

De forma resumida podrfamos decir que las principales caracteristicas del ABP son las
siguientes (Thomas, 2000):

e Se deben trabajar aspectos centrales del curriculum y no centrar la propuesta en
elementos periféricos del mismo.

e Una vez los estudiantes escogen el tema sobre el que trabajar las actividades
deben conducir hacia contenidos esenciales de la temética.
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e LEs fundamental que el proyecto o problematica planteada suponga un reto para
los estudiantes. Es decir, el estudiante no deberfa poder resolver el proyecto
planteado con los conocimientos que ya posee.

e Durante la realizaciéon del proyecto el estudiante debe progresar en cuanto a
autonomfa con el trabajo y en responsabilidad con la tarea. Esta progresién debe
ser tanto a nivel cualitativo como a nivel cuantitativo.

e Un aspecto clave dentro del ABP es que plantee un desatio relacionado con la
vida real.

En este sentido tal y como indican Ausin, Abella, Delgado y Hortigiiela (2016), el ABP
debe ser una herramienta para el desarrollo de competencias como la resolucién de
problemas, la creatividad, etc. que se deben potenciar en la actual configuracién del
Espacio Europeo de Educacién Superior. Algunos estudios previos han mostrado que los
alumnos que han estado inmersos en un ABP muestran una mejor capacidad para la
resoluciéon de problemas (Finkelstein, Hanson, Huang, Hirschman y Huang, 2010),
mostrandose ademds mds comprometidos con su aprendizaje y mds autosuficientes
(Thomas, 2000; Walker y Leary, 2009). Algunos estudios més recientes como los de Ausin
y otros (2016) han mostrado que el ABP contribuye a fomentar la autonomfia, la confianza
en s{ mismos y a incrementar la motivaciéon. Estos mismos autores también indican que el
ABP implica dejar de lado la enseflanza mecénica en favor de una metodologia en el que
las tareas se plantean como retos que siguen un hilo comdn y no como una asignacién
descontextualizada de diferentes tareas inconexas.

Desde el punto de vista de la evaluacién durante las tltimas décadas, tal y como hemos
sefialado con anterioridad, los estudiantes han sido evaluados mediante una tinica prueba,
que por lo general solfa ser un examen escrito. Ademds, el estudiante no solfa contar con
los criterios que se utilizaban para calificar esa prueba. Existen evidencias que muestran
que el profesorado innova en cuanto a la practica docente en el dia a dia (p. ej., Abella-
Garcfa, Delgado-Benito, Ausin-Villaverde y Hortigiiela-Alcal4, 2019; Gonzalez Losada y
Trivino Garcia, 2018; Hortiguela, Sdnchez-Santamaria, Pérez-Pueyo y Abella, 2019), sin
embargo, segun indican Hortigiiela Alcald, Pérez-Pueyo y Abella Garcia (2015) no
muestran una incidencia directa en el necesario cambio respecto a los sistemas de
evaluaciéon empleados. De hecho, en la actualidad se sigue confundiendo el concepto de
evaluaciéon con el de calificacion (Hortiguela, Pérez-Pueyo y Gonzalez-Calvo, 2019).
Siendo habitual en educacién superior la aplicacién de una continua calificacién mas que
una evaluacién continua. Esto ha provocado que encontremos que el profesorado utiliza
dos sistemas de evaluacién opuestos (Lépez-Pastor y Palacios, 2012). Por un lado, el
empleado por el profesorado que o bien no quiere o bien no sabe cémo afrontar ese cambio,
y que estarfa eminentemente orientado hacia la evaluacién entendida como calificacién.
En el otro extremo se situarfa una evaluacién més orientada hacia el aprendizaje, en el que
predominarfa una evaluacién formativa y continua. Este tipo de evaluacién se ha mostrado
como un elemento generador de aprendizaje (Ausin, Abella y Delgado, 2017; Lépez-
Pastor, Pintor, Muros y Webb, 2013), si bien su utilizacién no esta tan extendida como
podria ser deseable (Hortigiiela et al., 2015).

Para conseguir un verdadero aprendizaje a partir de la evaluacién es fundamental la
implicacién de los estudiantes en el proceso, puesto que mejora su nivel de implicacién y
motivacién dentro del proceso de ensefanza aprendizaje general. La participacién de
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profesores y estudiantes permite que se puedan poner en marcha estrategias de evaluaciéon
compartida, como son la autoevaluacién, la coevaluacién y la evaluacién entre iguales
(Gémez-Ruiz y Quesada-Serra, 2017), favoreciendo ademds la corresponsabilidad en el
proceso de aprendizaje. Podemos entender la autoevaluacién como la responsabilidad de
los estudiantes para monitorizar y realizar juicios sobre su propio aprendizaje, puesto que
a partir de unos criterios de evaluacién explicitos el estudiante ird interiorizando los
mismos a lo largo del proceso y ajustando sus respuestas a los objetivos de aprendizaje
propuestos por el profesor. Ademds, este proceso permite a los estudiantes desarrollar
unos habitos de reflexién y de identificacién de los propios errores, algo que les ayudard a
ser conscientes de su propio aprendizaje y también a desarrollar su capacidad de aprender
de forma auténoma (Delgado, Hortigtiela, Ausin, Abella, 2018; Valero Garcfa y de Cerio,
2005). Si resulta conveniente realizar un inciso en el concepto de coevaluacién, ya que es
un concepto que ha generado cierta confusién ya que se ha utilizado indistintamente para
designar tanto la evaluacion entre iguales (peer-assessment) como la evaluacién compartida,
colaborativa y cooperativa (Gémez-Ruiz y Quesada-Serra, 2017). En nuestro estudio
vamos a aplicar la evaluacién entre iguales (peer-assessment) mas que una coevaluacion
(co-assessment). Realizamos esta aclaracién porque la intencién de nuestro trabajo es
llevar a cabo un proceso de evaluacién entre iguales con funcién formativa, buscando
favorecer la autorreflexién y la mejora sobre los propios procesos de aprendizaje a partir
de la valoracién cualitativa de los estudiantes sobre el trabajo de sus compafieros (Lopez-
Pastor y Pérez-Pueyo, 2017). Algunos ejemplos de experiencias desarrolladas
conjuntamente entre alumnos y profesores han puesto de manifiesto que la evaluacién
compartida mejora la calidad de los aprendizajes, a la vez que estimula la autorregulacién
y el desarrollo de competencias profesionales durante el proceso de evaluacién (Delgado,
Ausin, Hortigiiela y Abella, 2016; Hortigiiela, Abella, Delgado, Ausin, 2016; Hortigiiela,
Palacios y Lopez-Pastor, 2019).

Por tanto, tal y como indican Fraile, Pardo y Panadero (2017), la utilizacién de estrategias
de autoevaluacién y coevaluacién con una intencién formativa, es decir de ayuda a la
autorregulacién y metacognicién, consiste en la utilizacién de unos criterios de evaluacién
conocidos y aceptados por el alumno de antemano. De esta manera el estudiante podra
valorar de forma critica tanto su progresién como la de otros comparfieros, pudiendo
obtener una retroalimentacién que le va a permitir mejorar tanto en la realizacién de la
tarea como en su comprension del proceso de aprendizaje.

En definitiva, el objetivo de este articulo es conocer la percepcién de los estudiantes sobre
el proceso de evaluacién formativa integrado dentro de un ABP. Concretamente
trataremos de responder a las siguientes preguntas:

1. ¢Cémo se siente el estudiante en el proceso de evaluacién entre iguales?

2. ¢Resultan motivadoras para el estudiante las estrategias de autoevaluacién y
evaluacién entre iguales?

8. ¢Cémo perciben las estrategias de autoevaluacién y evaluacién entre iguales
frente a otros sistemas?

4. ¢Cémo valoran conocer los criterios de evaluacién desde el inicio de la
asignatura?
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3. Método

3.1. Participantes

La muestra corresponde a los estudiantes que participaron en una experiencia didactica,
que se describird més abajo, dentro de la asignatura TIC aplicadas a la Educacién en el
primer curso del Grado en Pedagogifa durante los cursos 2016-2017 (42,5%) y 2017-2018
(57,5%). El total de la muestra lo forman 120 estudiantes, un 94,2% (113) mujeres frente
un 5,8% (7) de hombres.

El rango de edades de los estudiantes estaba entre los 18 y los 25 afios, siendo su edad
media 19,15 afios.

3.2. Experiencia didictica

La experiencia educativa presentada, proyecto #RadioEdUBU, se ha desarrollado en la
asignatura “TIC aplicadas a la Educacién” del Grado en Pedagogia de la Universidad de
Burgos. Se trata de una asighatura de formacién bésica, impartida en primer curso y con
una carga total de 6 créditos ECTS. Para su parte practica se disefié un proyecto que
consiste en la creacién por parte de los estudiantes de una radio educativa colaborativa a
la que se ha denominado #RadioEdAUBU (Radio Educativa de la Universidad de Burgos).
Esta radio educativa se nutre de podcast (episodios de radio) elaborados por los
estudiantes de las titulaciones a través de la utilizacién de aplicaciones 2.0.

Como ya hemos sefialado, se trabajé desde la metodologia del Aprendizaje Basado en
Proyectos. El proyecto se desarrollé en grupos de trabajo formados por 4 o 5 estudiantes,
quienes funcionaron de forma auténoma en el marco de cada uno de sus grupos,
explorando y analizando la informacién para alcanzar cada uno de los objetivos
propuestos. Durante el transcurso del proyecto, cada grupo realizé un blog como porfolio
del proyecto donde relataban sus avances y mostraban evidencias de los mismos:
imégenes, documentos, enlaces, videos, etc. Para realizar el blog grupal se utiliz6 Blogger
ya que se trata de una herramienta 2.0 gratuita y de facil utilizacién.

Asf mismo, a medida que avanzaba el proyecto, los grupos de trabajo debfan realizar unos
entregables que les servian como fecha de referencia para los avances dentro del proyecto.
De esta forma, ninguno de los grupos se quedaba descolgado y garantizdbamos un trabajo
continuado. El proyecto se organizé en 5 fases:

1. Seleccion del tema. La eleccién del tema por parte de los estudiantes era libre, pero
la temética debia estar relacionada con las TIC y la Educacién. Ademds, debfan
justificar el interés y la relevancia del tema para el proyecto.

2. Entrevista radiofénica. Esta fase se dividié a su vez en:

a. Busqueda y seleccion del experto a entrevistar. Se solicité a los
estudiantes que escogieran una persona experta en el tema elegido para
realizar la entrevista radiofénica.

b. Guion 1nicial de la entrevista.

c.  Grabacién de la entrevista. Se dio total libertad a los estudiantes para que
realizasen la entrevista con la herramienta que fuera mas sencilla para
ellos. De esta forma, exploraban diferentes posibilidades y escogfan la

aplicacién que mas se ajustase a sus necesidades.
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d. El altimo paso fue el apartado de edicién y montaje de la entrevista. Se
recomendd a los estudiantes que utilizasen Audacity, por ser un editor de
audio de software libre. Una vez tuvieran la entrevista editada y montada
deberfan subirla a iVoox.

8. Video promocional. Se pidi6 a los estudiantes que crearan un video promocional de
la entrevista utilizando la técnica de animacién Cut out. Antes de crear el video se
les pidi6 también que realizaran un guion gréfico o storyboard (Entregable 4) del
mismo. Tras realizar el video, cada uno de los grupos subié a YouTube el archivo
de video.

4. Google Sites. Consistié en la elaboracién de un sitio web para presentar el trabajo
final. Esta pagina web tenfa una estructura comin para todos los grupos y debia
recoger todos los elementos disefiados durante el proyecto.

5. Presentacion oral y defensa. Los estudiantes defendieron cémo habfan desarrollado
el proyecto, los pasos que dieron, los problemas a las que tuvieron que hacer frente
y cémo los habfan solucionado. Ademds, realizaron una valoracién de la
entrevista, expusieron las ideas principales del tema elegido y, finalmente,
reflexionaron sobre el propio proyecto.

Tal y como hemos recogido en la introduccién, se ha optado por un proceso de
autoevaluacién y evaluacién entre iguales con intencién formativa y compartida. Al inicio
del curso se proporciond a los estudiantes los criterios de evaluacién del portafolio
electrénico (blog) y del proyecto mediante rubricas de evaluacién. A lo largo del proyecto
se realizaron distintos procesos de autoevaluacién y evaluacién entre iguales del trabajo
que se iba desarrollando. Estos procesos se basaban en los criterios de evaluacién
reflejados al inicio de la asignatura. De esta manera los estudiantes autoevaluaban en
grupo el trabajo que habfan desarrollado hasta el momento tanto en el blog como en el
proyecto. Para la evaluacién entre iguales cada grupo de trabajo evalué a otro que se le
asign6 de forma aleatoria. Con el objetivo de que estos procesos mejoraran la
autorreflexién y la percepcién sobre el propio trabajo cada grupo “evaluador” debia
explicar y justificar al grupo “evaluado” el resultado de su evaluacién, contrastdndolo
ademds con su propia autoevaluacién.

3.3. Instrumentos

Con la intencién de dar respuesta a las preguntas de investigacién previamente realizadas,
se elaboré un cuestionario ad hoc con 8 ftems. A cada uno de los items se respondia
mediante una escala tipo Likert de 1(nada de acuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo).

1. Me he sentido cémodo evaluando a otros comparieros.
2. Me he sentido cémodo sabiendo que otros compaiieros me estaban evaluando.
3. Evaluar a otros comparfieros me ha parecido motivador.

4. Considero que la autoevaluacién y la evaluacién entre iguales mediante ribricas
es un sistema de evaluacién justo.

5. Considero que con los procesos de autoevaluacién y evaluacién entre iguales la
calificacién es mds justa que si solo evalia el profesor.

6. Conocer los criterios de evaluacién desde el principio hace que sea mas eficaz en
el desarrollo del trabajo
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7. Conocer los criterios de evaluaciéon desde el inicio del trabajo hace que tenga
menos dudas sobre el trabajo que tengo que realizar.

8. Conocer los criterios de evaluacién desde el inicio del trabajo es mas justo que
otros procesos de evaluacién en el que no se conocen los criterios.

3.4. Procedimiento

El estudio cumplié con los valores y practicas éticas requeridas dentro de la investigacién
educativa: consentimiento voluntario informado, derecho a la informacién, protecciéon de
datos y garantfas de confidencialidad, anonimato y no discriminacién.

Una semana antes del final del curso el cuestionario fue entregado en persona a los
estudiantes. Se administré durante las clases practicas obligatorias con el objetivo de
obtener el nimero maximo de respuesta. No obstante, con la intencién de que no hubiera
percepciones de coercién en los estudiantes la cumplimentaciéon del cuestionario fue
voluntaria (Roberts y Allen, 2015).

3.5. Andlisis de datos

Se realizaron andlisis descriptivos de analisis de medias y desviaciones tipicas, seguidos de
anélisis de distribucién de frecuencias con la intencién de conocer el nimero de
estudiantes que se agrupaban en cada categorfa dentro las preguntas realizadas.

4. Resultados

Cuadro 1. Medias y desviaciones tipicas de los {tems analizados

fTEM Mepia  DESVIACION
TipPIcA

Me he sentido cémodo evaluando a otros comparieros. 3,18 1,07
Me he sentido cémodo sabiendo que otros compafieros me estaban 5 94 Lo1

evaluando. o ’
Evaluar a otros compafieros me ha parecido motivador. 3,12 0,96
Considero que la autoevaluacién y la evaluacién entre iguales 5,89 0.88

mediante rabricas es un sistema de evaluacién justo. o ’
Considero que con los procesos de autoevaluacién y evaluacién entre e e

iguales la calificacién es mds justa que si solo evalda el profesor. = ’
Conocer los criterios de evaluacién desde el principio hace que sea mas .

: 4,22 0,68

eficaz en el desarrollo del trabajo
Conocer los criterios de evaluacién desde el inicio del trabajo hace que LS o

tenga menos dudas sobre el trabajo que tengo que realizar. ’ ’
Conocer los criterios de evaluacién desde el inicio del trabajo es mas

justo que otros procesos de evaluacién en el que no se conocen los 3,98 0,75

criterios.

Fuente: Elaboracién propia.

En el cuadro 1 se presentan las Medias y Desviaciones Tipicas de los ftems del
cuestionario, siendo el rango de respuestas de 1 a 5 en todos los casos. Tal y como se puede
apreciar los tres ftems con mayor puntuacién media, y menor desviacién tipica, son los
relacionados con el conocimiento de los criterios de evaluacién desde el inicio de la
asignatura. El ftem que mayor media obtiene (M = 4,22) es el que relaciona el
conocimiento de los criterios de evaluacién con la eficacia en el desarrollo del trabajo,
siendo también el que menor dispersién de los datos presenta (DT = 0.68). Siguiendo en
orden descendente en el valor de la media estidn los items que se relacionan con la
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percepcioén de los estudiantes de las estrategias de evaluacién formativa utilizadas frente
a otros sistemas de evaluacién. Es decir, cuando les preguntamos si el uso de ribricas en
estos procesos hace que la evaluacién sea mas justa (M = 3,83, DT = 0,88) y cuando
preguntamos si consideran que la evaluacién con estos sistemas es mas justa que cuando
evalta solo el profesor (M = 3,68, DT = 1,04). Con menor puntuacién media aparecen los
dos ftems relacionados con cémo se sienten los estudiantes durante el proceso de
evaluacién entre iguales. Es decir, si se siente cémodos cuando otros comparfieros le
evaldan (M = 8,34, DT = 1,01) y si se sienten cémodos cuando tienen que ser ellos los
que evaltian a otros compafieros (M = 3,18 DT = 1,07). Finalmente, el item que menor
puntuacién media presenta (M = 3,12, DT = 0,96) es el que cuestiona a los estudiantes si
evaluar a otros compaiieros les ha resultado motivador.

El primer aspecto a analizar en la distribucién de frecuencias fue conocer cémo se sienten
los estudiantes en el proceso de evaluacién entre iguales. En primer lugar, se pregunté a
los estudiantes si se sienten incomodos cuando son evaluados por otros estudiantes. Tal y
como se puede observar en la figura 1 la mayor parte de ellos (45,8%) se sienten cémodos
sabiendo que estan siendo evaluados por otros compaiieros. En el polo opuesto tenemos
que algo més de un cuarto de los estudiantes (26,7%) indican que no se sienten cémodos
cuando tienen que evaluar a otros compaiieros, si bien es s6lo el 2,5% de los participantes
los que se sienten muy incémodos. Es destacable también que el 32,5% de los estudiantes
se sitllan en una posicién intermedia.

Porcentaje

33,33

[
~
n

104 19,17

Figura 1. Distribucién de frecuencias sobre si los estudiantes se han sentido comodos
siendo evaluados por otros comparfieros
Fuente: Elaboracién propia.

En cambio, cuando se pregunta a los estudiantes si se han sentido cémodos cuando tienen
que evaluar a otros comparnieros (figura 2) la mayor parte de los estudiantes (39,16%) sf se
sienten comodos cuando otros compaiieros son los encargados de evaluarles. En este caso
un 34,17% de los estudiantes se muestran en una posicién neutral, es decir que no se
sienten cémodos, pero tampoco incémodos. Por su parte, el 26,66% no se sienten cémodos
siendo evaluados por otros comparieros.
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Figura 2. Distribucién de frecuencias sobre cémo se han sentido los estudiantes cuando
tienen que evaluar sus companeros
Fuente: Elaboracién propia.

El segundo aspecto a evaluar se centraba en si les ha resultado motivador evaluar a otros
compaifieros (figura 3). En este caso los resultados han mostrado que casi la mitad de los
estudiantes, 49%, han escogido la opcién de respuesta neutra. Es decir que el proceso de
evaluacién entre iguales no les ha parecido motivador, pero tampoco desmotivador. A algo
més de un 21% les ha parecido que la experiencia de evaluar a otros compareros no ha
sido motivadora. Finalmente, un 30% de los participantes en la experiencia sf considera
que evaluar a otros compafieros es algo que les ha resultado motivador.

404

304

Porcentaje

Figura 8. Distribucién de frecuencias sobre la motivacién de los estudiantes en la
evaluacion entre pares
Fuente: Elaboracién propia.

Otra cuestién a analizar, siguiendo nuestras preguntas de investigacion, es cémo perciben
las estrategias de autoevaluacién y evaluacién entre iguales frente a otros sistemas. En
primer lugar, se pregunté si consideraban que la autoevaluacién y la evaluacién entre
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pares mediante rabricas era un sistema de evaluacién justo. Ninguno de los participantes
en el proyecto se mostré en total desacuerdo con la afirmacién (figura 4). De esta manera
un 6,66% si le parece que el sistema de evaluacién formativa aplicado mediante rdbricas
no les parece un sistema de evaluacién justo. Yendo al polo positivo nos encontramos con
que un 65% de los estudiantes lo considera un sistema justo o muy justo. De nuevo nos
encontramos con un porcentaje importante, mas del 28%, se sittia en una posicién neutral.
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Figura 4. Distribucién de frecuencias sobre si consideran que la autoevaluacién y la
evaluacion entre pares mediante ribricas es un sistema de evaluacién justo
Fuente: Elaboracién propia.

A la afirmacién “Considero que con los procesos de autoevaluacién y evaluacién entre
iguales la calificacién es mas justa que si solo evaliia el profesor” la mayor parte de las
respuestas obtenidas han sido positivas (figura 5). Concretamente un 60% esta de acuerdo
o muy de acuerdo con que se obtiene una calificacién final més justa que si inicamente es
el profesor el que lleva a cabo la evaluacién. Siguiendo en orden descendente un 27,5%
escoge la posicién neutral. Finalmente, en un porcentaje algo superior al 12% se
encuentran los estudiantes que consideran que es més justa la evaluacién realizada
Unicamente por el profesor frente a las estrategias de autoevaluacién y evaluacién entre
iguales, si bien son tan solo un 3,33% los que se manifiestan totalmente en contra.

También se preguntéd sobre su percepcién acerca de conocer los criterios de evaluacién
desde el principio de la asignatura. La primera pregunta relacionada con esta cuestién
hacia referencia a si tener presentes los criterios desde el inicio de la asignatura hace que
sea mas eficaz en el desarrollo del trabajo por su parte (figura 6). En este caso los
resultados obtenidos son muy positivos, puesto que el 87,5% ha respondido de forma
favorable, es decir que saber de antemano cémo y con qué criterios van a ser evaluados
hace que se centren en los aspectos relevantes de la tarea. Por el contrario, tan solo un
0,83% consideran que no les ha hecho ser mas eficaces en su tarea. En este caso los que se
sittian en una posicién neutral no alcanzan el 12%.
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Figura 5. Distribucién de frecuencias sobre si en los procesos de autoevaluacién y
evaluacion entre pares la calificacién es mds justa que si solo evalia el profesor
Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 6. Distribucién de frecuencias sobre la influencia de los criterios de evaluacién
fijados y su eficacia en el desarrollo del trabajo
Fuente: Elaboracién propia.

Siguiendo con las cuestiones relacionadas con el conocimiento de los criterios de
evaluacién desde el inicio de la asignatura, también se les pregunt6 si les ayudaba a la hora
de realizar el proyecto, concretamente si les hacfa tener menos dudas sobre el trabajo que
tenfan que realizar (figura 7). De nuevo los resultados han vuelto a ser muy positivos ya
que el 78,3% de los estudiantes si cree que estos criterios les orientan en el trabajo que
deben ir desarrollando a lo largo del proyecto. En este caso el porcentaje de alumnos que
se sitlan en posiciones neutrales es de un 18,33%. Nuevamente el porcentaje de
estudiantes que considera que conocer los criterios de antemano no les ha ayudado a tener
menos dudas vuelve a ser muy bajo, apenas superando el 3%.
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Figura 7. Distribucién de frecuencias sobre si conocer los criterios de evaluacién
indicados en la ribrica desde el inicio del trabajo hace que el estudiante tenga menos
dudas sobre el trabajo que tiene que realizar
Fuente: Elaboracién propia.

Finalmente se pregunté si conocer los criterios de evaluacién desde el inicio del proyecto
les ha parecido més justo frente a otros procesos de evaluacién en los que no se conocen
los criterios con los que sus trabajos van a ser evaluados (figura 8). Tras el desarrollo del
proyecto basado en ABP y la aplicacién de distintas estrategias de evaluacién formativa y
compartida, el 73,33% de los estudiantes considera que el conocer los criterios desde el
inicio les ha parecido un sistema de evaluacién mds justo frente a otras actividades de
evaluacion en la que no han tenido ese conocimiento previo. En el polo opuesto un 0,83%
ha considerado que el sistema aplicado no ha sido més justo, mientras que casi un 26% han
optado por la respuesta que no muestra ni acuerdo ni desacuerdo con la afirmacién
planteada.
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Figura 8. Distribucién de frecuencias sobre si conocer los criterios de evaluacién desde
el inicio del trabajo es mas justo que otros procesos de evaluacién
Fuente: Elaboracién propia.
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5. Discusién y conclusiones

El objetivo de este articulo ha sido analizar cémo perciben los estudiantes un proceso de
evaluacién formativa, centrado en estrategias de autoevaluacién y evaluacién entre
iguales, dentro de una metodologia de Aprendizaje Basada en Proyectos. Este objetivo se
ha articulado en torno a cuatro preguntas de investigacién, las cuales utilizaremos como
gufa para el desarrollo de este apartado.

Tal y como indicaban Hortigiiela y colaboradores (2015), los procesos de evaluacién
formativa no se encuentran tan extendidos como se desearfa. Por eso cuando enfrentamos
a los estudiantes a estrategias de autoevaluacién y evaluacién entre iguales debemos
pensar que son estrategias a las que se enfrentan en muchos casos por primera vez. A
partir de los resultados obtenidos vemos que existe cierta desconfianza de los estudiantes
hacia este tipo de estrategias. Indican que no se acaban de sentir cémodos cuando tienen
que evaluar a otros comparferos. La explicacién que se puede dar es que, como se ha
indicado, son précticas poco extendidas y, en muchos casos, aunque se hayan aplicado se
han hecho con un cardcter sumativo o de obtencién de una calificacién final. La aplicacién
de la autoevaluacién, la evaluacién entre iguales y la coevaluacién desde un punto de vista
sumativo supone orientar la evaluacién hacia la calificacién mas que hacia el aprendizaje
(Lépez Pastor y Palacios, 2012), impidiendo la toma de conciencia del propio proceso de
aprendizaje y la propia autorregulacién (Panadero y Alonso-Tapia, 2013). Por otro lado,
debemos pensar que en la mayorfa de las experiencias previas de los estudiantes la
responsabilidad de la evaluacién ha sido una tarea exclusiva del profesor, algo también de
hondo calado a nivel social. Se considera que una de las labores del profesorado es corregir
para otorgar una calificacién final en funcién de lo aprendido. Es por eso por lo que tal vez
los estudiantes perciban que estdn haciendo la labor del profesor mas que contando con
una oportunidad para mejorar su propio proceso de aprendizaje.

Esa idea de que los alumnos piensan que estan haciendo una labor que no les corresponde
a ellos y si al profesor, podria ayudar a explicar los resultados obtenidos en el plano de la
motivacién. Hemos visto que el aplicar estrategias de evaluacién entre iguales no les ha
resultado muy motivador, dentro de las estrategias de evaluacién formativa ya que, desde
nuestro punto de vista, los estudiantes siguen estando muy orientados hacia la calificacién
final. Serfa importante analizar cémo interpretan las estrategias en las que no se les otorga
una calificacién numérica de su trabajo y sf una evaluacién més cualitativa.

Por otro lado, también nos hemos cuestionado cémo perciben los sistemas de
autoevaluacién y evaluacién entre pares que hemos utilizado y, ademés, cémo los valoran
frente a otras estrategias de evaluacién sumativa. Hemos observado que un porcentaje no
muy elevado de los estudiantes considera que la utilizacién de ribricas dentro de las
estrategias de evaluacién formativa que hemos utilizado no le parece un sistema de
evaluacion justo. No obstante, debemos tener en cuenta que es un porcentaje mucho menor
que aquellos que no se sienten comodos evaluando a otros comparieros o siendo evaluados
por ellos. Si es destacable el elevado porcentaje de alumnos que se sitlia en posiciones
neutrales, es decir sobre los que la experiencia no ha tenido un impacto ni negativo ni
positivo. Una posible solucién puede ser la de negociar con ellos los criterios de evaluacién
con el objetivo de que los interioricen y muestren una mayor confianza en los criterios
establecidos (Braund y de DeLuca, 2018). A pesar de esto, los estudiantes siguen
mostrando cierta desconflanza hacia que la calificacién sea otorgada tinicamente por el
profesor. En este sentido resulta llamativo que el proceso de evaluacién formativo no haya
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resultado muy motivador en general y sin embargo en su mayorfa crean que es un sistema
de evaluacién mds justo que el realizado solo por el profesor. Una posible explicacién es
que en el sistema de evaluacién que hemos aplicado, ademas de ser formativo, los criterios
de evaluacién y calificacién se han hecho explicitos desde el primer dfa. Sin embargo, casi
con total seguridad, sus experiencias previas se relacionen con estrategias en las que el
profesor es el encargado de poner una calificacién sin indicar los criterios de evaluacién
utilizados. Serfa interesante analizar en estudios posteriores qué experiencias previas han
tenido los estudiantes respecto a la evaluacién, para ver cémo influyen estas experiencias
en las respuestas. Debemos tener en cuenta que las estrategias de autoevaluacién,
evaluacién entre pares y coevaluacién no estdn muy extendidas y, en muchas ocasiones,
se utilizan mas desde el punto de vista sumativo que formativo.

Finalmente, nos preguntdbamos cémo valoran los estudiantes conocer los criterios de
evaluacién desde el inicio de la asignatura. A este respecto es necesario aclarar que si hay
algo en lo que coinciden los autores es que, para aplicar la autoevaluacién, la evaluacién
entre pares y la coevaluacién con una funcién verdaderamente formativa, el alumnado
debe conocer los criterios de evaluacién, criterios que ademds deben ser claros y
comprensibles para los estudiantes (Durdn, 2014 Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017). Es
decir que no basta con hacer explicitos los criterios, sino que ademads el éxito de la
aplicacién de las estrategias de autoevaluacién, coevaluacién y evaluacién entre pares va
a depender de su interiorizacién por parte de los estudiantes (Braund y DeLuca, 2018). En
este apartado es dénde hemos obtenido los mejores resultados de nuestra experiencia. Se
ha puesto de manifiesto que proporcionar unos criterios comprensibles con antelacién
evita la incertidumbre y desde el primer momento pueden orientar la tarea hacia metas
concretas. No obstante, los criterios de evaluacién no dejan de ser los que determinan la
calidad de un trabajo en funcién de unos niveles de referencia (Fraile et al., 2017).

En definitiva, hemos visto cémo los estudiantes mantienen algunas reticencias cuando se
aplican estrategias de evaluacién formativa, tal y como ya reflejaron Hortigiiela y otros
(2015). Encontrarnos que estas reticencias no es algo extrafo, sino mas bien algo habitual
cuando se inician estas practicas ya que los estudiantes se tienen que acostumbrar a
cambiar su enfoque de estudio y aprendizaje (Martinez, Castején y Santos, 2012). Sin
embargo, insistimos en que sf han percibido como muy positivo el conocer desde el primer
momento los criterios de evaluacién que se iban a seguir a lo largo de la asignatura, tanto
a nivel de orientacién de las tareas a realizar como desde el punto de vista del ajuste de la
evaluacion y los resultados obtenidos a la realidad.

Por otro lado, debemos interpretar estos resultados con cierta cautela ya que el estudio
presenta ciertas limitaciones. En primer lugar, los resultados se basan en el analisis de un
proyecto concreto que se realiza en una tnica materia de una sola titulacién. Tampoco
debemos olvidar que la muestra presenta un sesgo hacia el sexo femenino que, si bien en
las titulaciones relacionadas con el 4mbito de la educacién la presencia femenina suele ser
més elevada, es una limitacién a tener en cuenta. Por estas razones se hace necesario seguir
indagando, desde enfoques cualitativos, los puntos de unién entre el ABP y las estrategias
de evaluacién formativa con mayor diversidad metodolégica y de estudiantes. Dichos
enfoques cualitativos nos permitirdn confrontar ademads los puntos de vista tanto de
docentes como de estudiantes, centrandonos en el impacto que sobre los estudiantes tiene
la retroalimentacién recibida a lo largo del proceso tanto desde el punto de vista del
profesor como desde el punto de vista de los compaiieros. Tampoco debemos dejar de lado
el impacto que estas estrategias tienen sobre el aprendizaje adquirido por los estudiantes,
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asf como la transferencia a otras asignaturas y contextos del conocimiento adquirido sobre
cémo aprenden y sus estrategias de reflexion y autoevaluacién del trabajo realizado.
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