Carolina Hamodi Galan
(Coordinadora)

Universidad de Valladolid






FORMAR MEDIANTE LA EVALUACION
EN LA UNIVERSIDAD

PROPUESTAS PRACTICAS UTILES PARA DOCENTES






CAROLINA HAMODI GALAN
(CooRrbD.)

FORMAR MEDIANTE LA
EVALUACION EN LA UNIVERSIDAD

PROPUESTAS PRACTICAS UTILES PARA DOCENTES

niversidad
alladolid




©loce

Este libro estd sujeto a una licencia "Creative Commons Reconocimiento-No
Comercial — Sin Obra derivada" (CC-by-nc-nd).

Los AuTores. Valladolid, 2016

EDICIONES UNIVERSIDAD DE VALLADOLID

Preimpresion: Ediciones Universidad de Valladolid
ISBN 978-84-8448-882-8
Disefio de cubierta: Ediciones Universidad de Valladolid

Motivo de cubierta: Gadabout Fotografia.



INDICE

PROLOGO .ovvoovoveeeersesssseeeeesessssssessssssssssssessssssssssssesssesssssssessssssssssssssssssssssssessssssssssssssesssssssssssssssssssssenn

1°PARTE:

MARCO TEORICO SOBRE LA EVALUACION EDUCATIVA EN LA UNIVERSIDAD

Capitulo 1: El proceso de convergencia hacia el EEES

CaroliNa HAMOI .......cueeevcvieecesiieceesie s ssssssss s s s ses s s ses s s s bessessessessessessssssssnsans

Capitulo 2: Terminologia basica sobre evaluacion

CaroliNa HAMOI........cueveverieiceeereeeeste s sssssssss s s s s s s bbb s st sssasssssesssssnsans

Capitulo 3: La evaluacién formativa y compartida en la docencia universitaria

CaroliNA HAMOMI .......oovvviieirie et sss s bbbt bbbt nen

2°PARTE:
PROPUESTAS PRACTICAS DE EVALUACION Y CALIFICACION

Capitulo 4: La distribucién intra-grupal de la calificacién de trabajos colectivos

CaroliNa HAMOGT .....cuucveveeceeeteeesecese e ss s s ses s s ses s s tesses st esssssssesssssnsens

Capitulo 5: La rabrica como instrumento de evaluacion y de aprendizaje

ANA MATa FEMANUEZ .....oovvvereeseteetse ettt s s s ssssss s s sess st st

Capitulo 6: Evaluacion formativa, calificacion y carpetas colaborativas: una préctica de éxito
en educacion superior

Victor M. Lépez-Pastor, Mayte Archillay Fernando Real .............oowvvreenreenmeeennreenneeennnes



Capitulo 7: EvalCOMIX®: mas alla de un servicio web para la evaluacion
Maria Soledad Ibarra-Daiz y Gregorio ROAMQUEZ-GOMEZ ........ccc.cvuvvmerinmrernirissssssissssssssssssssnsses 77

Capitulo 8: La evaluacion compartida para fomentar constantes procesos de reflexion
GIOVANNA el GODIOIO .......oouiiviririiriri s s s sssssenes 89

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .......ovvviisiissssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss s 99



PROLOGO

El presente libro aborda una tematica relevante y muy actual: la evaluacion en la Uni-
versidad. Su objetivo no es sélo dirigirse a los académicos de manera tedrica, sino
también ofrecerles una serie de técnicas, medios y herramientas para renovar una de
las partes mas criticas de la educacion: la evaluacion. Por ello, el manuscrito es apto
para acercar la temética de la evaluacion también a areas no pedagdgicas, ofreciendo
experiencias potencialmente transferibles y aplicables en diversas disciplinas de la
ensefianza.

El libro esté estructurado en dos partes bien diferenciadas:

El primer blogue se compone de un riguroso marco teorico, esbozado breve-
mente para posteriormente dar mayor peso a la presentacion de experiencias que pue-
den acompafiar a posibles mejoras en la evaluacion. Pero a pesar de su concision, el
marco teorico es fundamental para sustentar posteriormente esas propuestas practicas,
particularmente en el &mbito universitario. Para ello se aborda el proceso de conver-
gencia al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), donde se plantea el cam-
bio de roles que esto ha supuesto para el alumnado y para el profesorado universitario,
asi como los cambios metodolégicos y en la evaluacién que se han producido con la
adaptacion al nuevo sistema. Asi mismo, se hace una revision conceptual y una pro-
puesta terminoldgica sobre la evaluacion en la docencia de manera técnica y precisa.

En el segundo blogue se presentan diferentes propuestas operativas, probadas y
fundamentadas tanto teérica como empiricamente, llevadas a cabo de manera exitosa
mediante diferentes experiencias de investigacion e innovacion docente. Dichas prac-
ticas pueden entenderse como matrices genéricas que pueden encontrar su aplicabili-
dad en cualquier area de conocimiento (incluso en otros niveles educativos previos a
la Educacién Superior), adaptandolas a las necesidades del grupo, de la materia, etc.
Las propuestas de evaluacion son diversas: formas de calificar trabajos grupales de
manera mas individualizada; la utilizacion de las ribricas como método de evaluacion
y como parte del aprendizaje; la utilizacion de carpetas colaborativas mediante una



evaluacion formativa; la utilizacion de la herramienta web EvalCOMIX® para eva-
luar; experiencias de evaluacion compartida para fomentar procesos reflexivos.

El tema es de gran interés pues va en linea con las directrices internacionales y
europeas para la consolidacion del Espacio Europeo de Educacién Superior.

ANTONIO FRAILE
UNIVERSIDAD DE VALLADOLID
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CAPITULO 1

EL PROCESO DE CONVERGENCIA HACIA EL EEES

Carolina Hamodi (Universidad de Valladolid)

El contexto en el que nace ese trabajo teorico-préctico se caracteriza por estar com-
puesto de una serie de cambios y procesos de renovacion en lo que a la educacion
universitaria concierne: la consolidacion del EEES (Espacio Europeo de Educacion
Superior).

Es relevante para enmarcar el trabajo, hacer un rapido repaso a la legislacion so-
bre la que se sustenta la reforma del EEES, exponer el cambio de roles que esto ha
supuesto tanto para el alumnado como para el profesorado y hablar de los cambios
metodolGgicos y en la evaluacion que se han producido con la adaptacion al nuevo
modelo de sistema universitario. En este Gltimo punto hablaré de la Red Nacional de
Evaluacion Formativa en Docencia Universitaria porque como integrante de la mis-
ma, configura la forma gque tenemos de entender la evaluacion.

1.1. EL MARCO LEGISLATIVO EN EL EEES

Comenzaremos por exponer los factores que impulsaron la construccion de este
nuevo Espacio, haciendo un breve repaso a la legislacidon implicada en el mismo.

La creacion del EEES estuvo impulsada por la Union Europea, y se inici6 con la
Declaracion de La Sorbona de mayo de 1998, firmada por los ministros de educacion
de Francia, Alemania, Italia y Reino Unido, donde se hacia hincapié en el papel cen-
tral de las Universidades para el desarrollo de las dimensiones culturales europeas y
resaltando la creacion de un Area Europea de Educacion Superior como via clave
para promocionar la movilidad de los ciudadanos y la capacidad de obtencion de
empleo y el desarrollo general del Continente (Declaracion de Bolonia, 1999, p. 1).
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Un afio después, el EEES se consolido con la Declaracién de Bolonia, firmada
en junio de 1999, por los ministros europeos de educacion, donde se especificaron
una serie de objetivos que pueden resumirse en los siguientes (Declaracion de Bolo-
nia, 1999, p. 2):

- Adopcidn de un sistema de titulaciones facilmente comprensible y compara-
ble, incluso a través de la puesta en marcha del Suplemento de Diploma para
promocionar la obtencion de empleo y la competitividad del sistema de edu-
cacion superior europeo.

- Adopcidn de un sistema basado en dos ciclos principales: grado y posgrado.

- Establecimiento de un sistema de créditos ECTS (European Credit Transfer
System) como medio adecuado para promocionar la movilidad estudiantil.

- Implantacion de un Suplemento Europeo al Titulo como medida, entre otras,
para alcanzar un sistema de titulos facilmente comprensible y comparable.

- Promocion de la movilidad de todos los agentes de la comunidad universita-
ria mediante la eliminacién de los obstaculos al ejercicio efectivo del derecho
a la libre circulacion.

Para dar cumplimiento a todos estos objetivos, que no dejan de ser declaraciones
de intenciones, los Estados fueron los encargados de hacer las reformas precisas en
los sistemas nacionales universitarios.

En este contexto, y como pilar fundamental dentro de este proceso de transfor-
macion en nuestro pais se encuentra la Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, donde se
alude a la necesidad de modificar la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, debido
a ciertos cambios en el contexto entre los que se encuentran un conjunto de acuerdos
sobre politica de Educacion Superior en Europa.

En el preambulo de la citada ley podemos leer el objetivo general que se preten-
de con tal reforma:

La armonizacion de los sistemas educativos superiores en el marco del espacio europeo
de educacion superior y asume la necesidad de una profunda reforma en la estructura y
organizacion de las ensefianzas [...]. Se da asi respuesta al deseo de la comunidad uni-
versitaria de asentar los principios de un espacio comun, basado en la movilidad, el re-
conocimiento de titulaciones y la formacién a lo largo de la vida. El nuevo modelo de
ensefianzas aporta una manera diferente de entender la Universidad y sus relaciones
con la sociedad. Se trata de ofrecer una formacion de calidad que atienda a los retos y
desafios del conocimiento y dé respuesta a las necesidades de la sociedad (Ley Organi-
€a 4/2007, preambulo, p. 16241).

Posteriormente y con el objetivo de desarrollar la estructura de las ensefianzas
universitarias oficiales, de acuerdo con las lineas generales emanadas del Espacio
Europeo de Educacion Superior, se redacta el Real Decreto 1393/2007, del cual qui-
siéramos extraer tres ideas fundamentales por guardar una estrecha relacién con nues-
tro objeto de estudio:

1. El “aprendizaje para toda la vida” (Real Decreto 1393/2007, p. 44037):
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Se hace alusion al aprendizaje del estudiante a lo largo de la vida (lifelong lear-
ning), como un objetivo a alcanzar para que posteriormente, finalizado el periodo de
formacion inicial, se pueda hacer frente a los retos de la competitividad econdémica y
de las tecnologias de la informacion y la comunicacion, etc. Y es que la formacion
debe adaptarse a las diferentes etapas de la vida convirtiéndose en un proceso integral,
continuo y progresivo (Delgado, Borge, Garcia, Oliver y Salomén, 2005, pp. 9-10).
Esta necesidad de que los y las estudiantes alcancen un aprendizaje a lo largo de la
vida, va a repercutir en la metodologia docente (como se indica al principio del frag-
mento del Real Decreto) y por lo tanto también en la evaluacion.

2. Las “competencias” (Real Decreto 1393/2007, p. 44037):

Segun el Ministerio de Educacion y Cultura (2006, p. 6) las competencias “son
una combinacién de conocimientos, habilidades (intelectuales, manuales, sociales,
etc.), actitudes y valores que capacitaran a un titulado para afrontar con garantias la
resolucion de problemas o la intervencion en un asunto en un contexto académico,
profesional o social determinado”.

En este nuevo marco, vemos cémo las competencias en la formacion universita-
ria se vinculan con el mundo profesional, y por lo tanto, el objetivo principal del pro-
ceso de aprendizaje ya no es Gnicamente la adquisicion de determinados conocimien-
tos por parte del alumnado, sino que ahora deben conseguir el desarrollo de una serie
de competencias que se exigen para cada perfil académico, que a su vez se correspon-
de con el perfil profesional. Es este tltimo el que “define la identidad profesional de
las personas que, con una titulacion académica, llevan a cabo una determinada labor y
explica las funciones principales que dicha profesion cumple, asi como las tareas mas
habituales en las que se plasman esas funciones” (Fernandez et al., 2002, citado por
Yaniz, 2004, p. 5).

Todo esto supone el pasar de la tradicional transmisién de conocimientos por
parte del profesor hacia los alumnos, a que el alumno deba de ser el protagonista de su
propio aprendizaje, debiendo demostrar un “saber” (conocimientos), un “saber hacer”
(habilidades) y un “ser” (actitudes) (Delgado et al., 2005, pp. 22-23), dando lugar a
una transformacion en los roles tanto del profesorado como del alumnado, cuestion
que trataremos en el siguiente epigrafe.

3. El sistema de “créditos ECTS” (Real Decreto 1125/2003, p. 34355 y Real
Decreto 1393/2007, p. 44037):

Se entiende el crédito como un mecanismo de recuento donde no sélo se compu-
tan las horas lectivas que imparte el profesorado, sino que también se tienen en cuenta
todas aquellas horas que sirven para culminar el proceso de aprendizaje del estudiante
(précticas, seminarios, trabajo autbnomo, etc.), hecho que supone un giro organizativo
y metodolégico y que guarda una estrecha relacion también con nuestro objeto de
estudio por estar directamente relacionado con la idea de que el alumnado se convier-
te en el eje vertebrador del modelo de aprendizaje (y los consecuentes cambios gque
esto supone en la evaluacion).
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1.2. CAMBIO EN LOS ROLES DEL ALUMNADOQO Y DEL PROFESORADO

La concepcidn tradicional de la educacion ha estado basada en lo que Paulo Frei-
re (recogiendo una expresion de Pierre Furter) llamase “educacién bancaria”. En el
prélogo de La educacion como préctica de la libertad (obra freiriana), se explica muy
bien lo que para Freire significaba este concepto (Freire, 1998, pp. 16-17):

La concepcion bancaria, al no superar la contradiccion educador-educando, por el con-
trario, al acentuarla, no puede servir, a no ser a la domesticacién del hombre. De la no
superacion de esta contradiccion resulta: a) que el educador es siempre quien educa; el
educando, el que es educado; b) que el educador es quien disciplina; el educando, el
disciplinado; c) que el educador es quien habla; el educado, el que escucha; d) que el
educador prescribe; el educando sigue la prescripcion; e) que el educador elige el con-
tenido de los programas: el educando lo recibe en forma de “depésito”; f) que el educa-
dor es siempre quien sabe, el educando el que no sabe; g) que el educador es el sujeto
del proceso; educando, su objeto.

Una concepciodn tal en la educacion hace del educando un sujeto pasivo y de adapta-

cién. Pero lo que es més grave adn, desfigura totalmente la concepcion humana del

educando. Para la concepcion “bancaria” de la educacion, el hombre es una cosa, un

deposito, una “olla”. Su conciencia es algo especializado, vacio, que va siendo llenada

por pedazos del mundo digeridos por otro, con cuyos residuos pretende crear conteni-

dos de conciencia.
Esta profunda reforma conlleva una serie de cambios para tratar de pasar de un mode-
lo de educacion bancaria a un modelo donde el alumnado es el protagonista de su
aprendizaje. Es decir, supone el paso del “aprendizaje bancario” (donde el papel del
profesorado es el de transmitir conocimiento y el del alumnado acumularlo) a un
“aprendizaje dial6gico”, donde el conocimiento humano es mas complejo y se cons-
truye a través del didlogo con los demés (Lépez, 2009, p. 47). Por todo ello, el rol del
profesorado y del alumnado sufre grandes cambios, dando lugar a nuevos retos tanto
para los docentes como para los discentes.

Proceso de
ensefianza-

aprendizaje
dialogico

Figura 1.1. Proceso de cambio en el tipo de aprendizaje con la adaptacion al Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES). Fuente: elaboracion propia.
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El nuevo rol del alumnado y sus retos

En este nuevo modelo, se pretende que el alumnado adopte un rol diferente al
que desarrollaba tradicionalmente, lanzando una serie de nuevos retos para los discen-
tes. Los més destacables son los siguientes:

El primero de los cambios supone que el estudiante debe ser quien construye su
propio conocimiento utilizando informacion de diversa procedencia: la que le propor-
ciona el docente, la que él mismo busca, la encontrada por otros comparieros, etc.
Esto implica que el alumnado debe estar en condiciones de compartir informacion y
conocimiento con el resto de comparieros y comparieras, fomentando el trabajo en
equipo o cooperativo y aumentando la interaccion entre todos los miembros de la
comunidad universitaria (Delgado et al., 2005, p. 17).

Todo esto nos lleva al segundo reto, pues lo que acabamos de indicar supone que
los estudiantes deben participar de forma mas activa en el aula e implicarse mas, y es
que, para poder convertirse en protagonistas de su propio aprendizaje, no pueden ser
tan pasivos como eran en el sistema tradicional, pues ahora deben asumir una actitud
mas responsable en el ejercicio de sus actividades propias, demostrando la capacidad
de reflexion vy critica, lo que conlleva a incrementar el esfuerzo, pues se les exige mas
dedicacion (Valle, 2010, p. 55).

El tercero de los retos guarda relacién con el aprendizaje para toda la vida (del
gue hemos hablado en el epigrafe anterior), pues ahora el estudiante no s6lo debe ser
capaz de asimilar contenidos, sino que ha de desarrollar una serie de capacidades y
competencias durante su formacion universitaria, que le seran fundamentales para el
desarrollo de su profesion.

Todo el conjunto de retos que se pretende que alcance el alumnado, suponen un
fuerte cambio, pues ahora debe aprender a aprender de forma diferente a la tradicio-
nal, ya que no solo es importante qué se aprende, sino cdmo se aprende.

El nuevo rol del profesorado y sus retos

Igual que en el caso del alumnado, en el caso del profesorado también se preten-
de la adopcion de un rol diferente al que desarrollaban tradicionalmente, lo que supo-
ne nuevos retos y cambios.

Uno de ellos es que esta nueva arquitectura de los titulos, obliga a muchos profe-
sores y profesoras a reestructurar de nuevo el planteamiento de sus asignaturas, pues
el EEES (y su sistema de créditos ECTS) exige un enfogue més practico en las mis-
mas, lo que supone adoptar metodologias mas activas, que permitan la adquisicién de
competencia del alumnado.

El segundo reto al que se deben enfrentar (como consecuencia del anterior), es
que todo este sistema conlleva mucho mas tiempo, trabajo y esfuerzo: antes su dedi-
cacion se centraba en la preparacion de clases magistrales, ahora deben planificar su
accion, la evaluacion continua, corregir mas actividades, tutorizar al alumnado (para



18 CAROLINA HAMODI GALAN (Coord.)

llevar a cabo un seguimiento cercano e individualizado de ese aprendizaje autonomo,
lo que supone dominar técnicas de comunicacion y entrevista asi como la planifica-
cion con antelacion del contenido de las mismas), e incluso utilizar plataformas vir-
tuales de docencia para permitir la comunicacion agil, el intercambio de documentos,
etc. (Valle, 2010, pp. 53-54).

El tercer reto que se le presenta al profesorado es que ha de fomentar en los
alumnos y alumnas un espiritu critico para que sepa buscar, encontrar y seleccionar la
informacidn relevante para convertirla en conocimiento. Esto es algo que Paulo Freire
hace mas de 30 afios ya proponia: “una educacion donde se le plantease y exigiese al
educando una postura reflexiva, critica, transformadora” (Freire, 1998, p.18).

Finalmente, unido a lo anterior, se pretende que el profesorado adopte nuevos ro-
les: ya no s6lo es docente, sino un dinamizador, motivador, comunicador, estimulador
hacia el estudio, etc.

1.3. C AMBIOS METODOLOGICOS

Como hemos sefialado anteriormente, el proceso de convergencia al EEES con-
lleva un cambio, pues supone pasar de un modelo centrado en la ensefianza, donde el
profesorado es el protagonista, a otro donde el eje es el aprendizaje, cuyo epicentro se
encuentra en el alumnado. Todo esto ha supuesto la necesidad de reorganizar la es-
tructura de los estudios universitarios, invitando a llevar a cabo revisiones criticas
acerca de la docencia y en algunos casos, ha supuesto el llevar a flote ciertas innova-
ciones docentes en lo que a enfoques y metodologias se refiere.

Valero (2004, pp. 44-46), en su articulo titulado ¢Coémo nos ayuda el Tour de
Francia en el disefio de programas docentes centrados en el aprendizaje?, explica
cOmo se puede organizar una asignatura adaptada al EEES, centrada en el aprendizaje
del alumno. En este caso, Valero pone como ejemplo comparativo el Tour de Francia.
Adoptando esta idea como referente, tomamos los principios que plantea, pero hare-
mos la analogia con el proceso de entrenamiento de un judoca.

- Principio 1: Una asignatura debe tener fijados los objetivos formativos, igual
que debe tenerlos un plan de entrenamiento (llegar a una determinada competicion en
forma, preparar el examen para pasar de cinturon, etc.).

- Principio 2: El programa de una asignatura debe estar organizado en forma de
secuencia de actividades donde se definan sus objetivos, plan de trabajo, tiempo re-
querido, resultados esperados, etc., igual que el plan de entrenamiento de los judocas.

- Principio 3: Programar actividades de diferentes tipos: en un programa centra-
do en el aprendizaje, debe haber una variedad de tipos de actividades, igual que en el
plan de entrenamiento debe haber ejercicios que permitan mejorar la técnica, otros
que permitan mejorar la resistencia, la fuerza, etc.

- Principio 4: Cada actividad de un programa debe tener una estimacién del
tiempo que debera dedicar el estudiante, y el profesor debe contrastar esa estimacion
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con datos del tiempo real de dedicacion, igual que un sensei, cuando planea los ejerci-
cios debe programar el tiempo que les llevara a sus pupilos realizarlos.

- Principio 5: Cada actividad del programa debe tener su momento en el calenda-
rio de manera que si un alumno no lo cumple, se entiende que el alumno se queda
fuera, igual que existe un horario determinado para entrenar, y si el judoca no va, no
puede entrenar, lo que le supone no poder ponerse en forma. Ademas, si la competi-
cion es un dia y a una hora determinada y los pupilos no estan alli, quedan fuera de la
competicion.

- Principio 6: Aprobar todos los que lleguen al final: si en un programa centrado
en el aprendizaje, un alumno ha realizado todas las actividades, el profesor ha podido
analizar sus resultados a medida que se iban produciendo, ha dado feedback, y el
alumno ha repetido y mejorado resultados cuando ha sido requerido, entonces el
alumno debe aprobar la asignatura, de igual manera que en el Tour de Francia todos
los corredores que llegan a la Ultima etapa tienen su momento de gloria en los Cam-
pos Eliseos (aunque sélo tres de ellos subiran al pédium, los aplausos son para todos).

Mediante esta comparacion con un plan de entrenamiento, observamos una pro-
puesta metodolégica adaptada al EEES. En este tipo de modelos, se trata de poner el
énfasis no sélo en el nivel de conocimientos que se adquieren, sino también en las
habilidades para resolver problemas, habilidades profesionales y aprendizaje en con-
textos de la vida real. Se pretende que de ésta manera se pueda “proporcionar al
alumnado el apoyo para que puedan desarrollarse como "practicantes reflexivos"
capaces de reflexionar de manera critica acerca de su propia practica profesional”
(Dochy, Segers y Dierick, 2002, p. 15).

Todo este cambio metodoldgico lleva a una nueva préactica docente y a nuevos
objetivos a los que tendra que adaptarse la evaluacion (Benito y Cruz, 2005, p. 18),
pues ninguna innovacion educativa puede ser exitosa si no se adapta el modo de con-
cebirla (Dochy et al., 2002, p. 13).

Como resumen global podemos decir que la implantacién del EEES supone un
reto tanto para el alumnado como para el profesorado, pero al mismo tiempo supone
también una oportunidad para llevar a cabo un conjunto de mejoras y nuevas metodo-
logias que han nacido de la reflexion ante esta hueva realidad académica.

1.4. CAMBIOS EN LA EVALUACION

En este contexto actual, donde se da una creciente complejidad social, los docen-
tes en la Universidad se han encontrado con una serie de desafios a los que han de
enfrentarse. Uno de ellos es adaptarse a nuevos sistemas de evaluacion de competen-
cias, pues los tradicionales se han quedado obsoletos dentro de una educacion adapta-
da al EEES.
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A continuacion, analizaremos en qué ha consistido la evaluacion tradicional, ba-
se de la que partimos para posteriormente analizar una evaluacion mas acorde, a nues-
tro parecer, con las exigencias actuales.

1.4.1. Laevaluacion tradicional

Nos gustaria aclarar que aunque la hemos denominado “evaluacién tradicional”,
no quiere decir que haya desaparecido; podriamos haberle dado otro nombre, como
“cultura de los test o del examen”, debido a que son éstas las herramientas mas tipicas
de estos sistemas de evaluacion (Dochy, Segers y Dierick, 2002, p. 16), pero hemos
preferido este otro término por la sencillez de su semantica.

Siguiendo a Bonson y Benito (2005, pp. 88-89), las practicas evaluadoras que
responden a un enfoque més tradicional de la evaluacion, estan definidas por las si-
guientes caracteristicas: orientada a la certificacién y acreditacién de los conocimien-
tos de los y las estudiantes; no siempre se vincula los objetivos de aprendizaje
establecidos previamente; no conlleva reflexion sobre el proceso de elaboracion de los
instrumentos de recogida de informacion que utiliza; controlada por el profesorado de
manera casi exclusiva, sin intervencion del alumnado.

Dochy et al. (2002, p. 16) afiaden ademas los siguientes puntos al sistema tradi-
cional de evaluacion: las pruebas que se realizan al alumnado suelen ser test y exame-
nes con el objetivo de que “rinda cuentas”, llevandose a cabo en situaciones
estresantes y con limitaciones poco realistas.; la ensefianza y evaluacion se consideran
actividades separadas; normalmente no se suele informar a los alumnos y alumnas de
lo que concierne a la evaluacion (criterios, pruebas, sistema de calificacion, etc.),
siendo un misterio para estos.

1.4.2. Evaluacion adaptada al EEES

La evaluacion es uno de los elementos que debe evolucionar para ajustarse a la
nueva forma de entender y desarrollar la docencia universitaria en el contexto del
EEES, pues como ya hemos indicado, autores como Alvarez (2001, p. 34), Biggs
(2005, p. 177), Bonsdn y Benito (2005, p. 87), Dochy et al. (2002, p. 13), Lopez
(2009, p. 50), Sanmarti (2007, p. 11) o Santos (2003, pp. 18-19) afirman que la eva-
luacion condiciona el qué y como aprende el alumnado. Esto ha sido corroborado por
Gibbs (2003, pp. 61-63) mediante el estudio de un caso, donde demostré que una
variedad de innovaciones en la evaluacién podian cambiar el modo en que los estu-
diantes aprenden, consiguiendo importantes mejoras en sus actuaciones.

Nos parecen relevantes las indicaciones del Joint Committe on Standars for Educa-
tional Evaluation (Gullickson, 2007) acerca de los referentes de una “evaluacion
educativa’:

- No es un fin en si misma, sino un vehiculo para la mejora educa-
tiva.
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Teniendo estas indicaciones en cuenta y siendo conscientes de que es muy importante
realizar un uso estratégico de la evaluacién en la docencia universitaria, puesto que es
“el arma mas poderosa que tienen los profesores para influir en el modo en el que los

Obtiene mejores resultados cuando es entendida como un proceso
y las situaciones de ensefianza y aprendizaje tienen claros y expli-
citos sus objetivos.

No puede olvidar los resultados, pero ha de atender a las expe-
riencias que conducen a esos resultados.

Alcanza mejores resultados cuando no es concebida como puntual
0 episodica.

Mejora cuando implica a un mayor nimero de agentes de la co-
munidad educativa.

Marca su diferencia cuando incluye el uso y el procedimiento de
la propia evaluacién conteniendo preguntas por las cuales la gente
realmente se preocupa.

Es més potente y contribuye a la mejora cuando forma parte de
los cambios en la ensefianza, ascendiendo a un ambito mayor que
el de las situaciones particulares de una materia determinada.
Forma parte de una dimension social, donde los agentes directa-
mente implicados (docentes y alumnado) tienen que asumir y
mostrar su responsabilidad ante la sociedad.

estudiantes responden a los cursos y se comportan como alumnos” (Gibbs, 2003, p.

61), proponemos una serie de cambios en la forma de entender y practicar la evalua-
cion en la docencia universitaria en el EEES, de acuerdo con Lopez (2009, p. 53):

Para finalizar este apartado quisiéramos aclarar que a pesar de la revision bibliografica
que hemos hecho, “apenas existen publicaciones referidas a la evaluacién formativa
en la Universidad, y la mayoria de estas contribuciones, si bien describen y valoran
como se han implementado y aplicado en diversos centros universitarios, apenas apor-

Dar mayor importancia y dedicar mas tiempo y esfuerzo a la eva-
luacion continua y formativa que a la final y sumativa.

Evaluar el proceso de aprendizaje y no sélo el producto demos-
trable al final del proceso.

Evaluar los diferentes tipos de aprendizaje y competencias que los
y las docentes han planificado, no centrandose Unicamente en las
gue se pueden evaluar a través de examenes tradicionales.
Realizar una evaluacion orientada a la mejora de los aprendizajes
y los procesos de ensefianza-aprendizaje y no s6lo como control
final.

tan evidencias que confirmen pertinencia y viabilidad” (Busca et al., 2011, p. 137).






CAPITULO 2

TERMINOLOGIA BASICA SOBRE EVALUACION DEL APRENDIZAJE

Carolina Hamodi (Universidad de Valladolid)

Es importante clarificar qué entendemos por evaluacion, ya que es un concepto que
aunque a primera vista pueda parecer sencillo, puede ser utilizado en muchos senti-
dos, con finalidades diversas y en ocasiones confundirse con otros.

Por ello es necesario tener presente la diferencia entre evaluacion y calificacion y
conocer la terminologia asociada al concepto de evaluacion formativa, asociada a la
participacion del alumnado en la evaluacion y asociada al propio proceso de evalua-
cion, cuestiones que abordaremos a lo largo de este capitulo en los siguientes epigra-
fes.

2.1. DIFERENCIA ENTRE EVALUACION Y CALIFICACION

No es lo mismo “evaluacion” que “calificacion”, por eso consideramos muy im-
portante matizar las diferencias entre una y otra, pues en ocasiones, no cargamos con
el mismo contenido semantico las palabras, lo que provoca que se digan cosas distin-
tas con los mismos términos.

Autores como Alvarez (2001), Fernandez (2006) o Santos (2003) nos muestran
como el profesorado suele tender a la confusion entre evaluacion y calificacion, a
pesar de tratarse de cosas bien diferentes. Esta es una cuestion preocupante en la do-
cencia universitaria, pues no solo supone el no diferenciar entre una y otra, sino que
gran parte de los y las docentes van dejando de lado la evaluacion, centrandose casi
exclusivamente en la calificacion (Lopez, 2004, p. 225), hasta llegar un punto en el
que esta practica calificadora se encuentra tan extendida (y la evaluativa tan olvidada),
“gue una parte importante del profesorado ni siquiera considera que pueda evaluarse
de otra manera” (L6pez, 2009, p. 52). Estamos de acuerdo con Alvarez (2001, pp. 11-
12) cuando afirma que:
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evaluar con intencién formativa no es igual a medir ni a calificar, ni tan siquiera a co-
rregir. Evaluar tampoco es clasificar ni es examinar ni aplicar test. Paradojicamente la
evaluacion tiene que ver con actividades de calificar, medir, corregir, clasificar, certifi-
car, examinar, pasar test, etc., pero no debe confundirse con ellas, pues aunque compar-
ten un campo semantico, se diferencian por los recursos que utilizan y los usos y fines a
los que sirven. Son actividades que desempefian un papel funcional e instrumental. De
esas actividades artificiales no se aprende.
Un ejemplo que puede ayudarnos a diferenciar una de otra es el siguiente:

Cuando un profesor o profesora valora el trabajo que ha hecho un alumno o alumna, asi como
las mejoras que se han ido realizando en una determinada produccion o medio (cuaderno, porta-
folios, practica, recensién, etc.), y emite un juicio de valor sobre ello, estariamos hablando de
evaluacion. Cuando ese mismo profesor tiene que traducir esas valoraciones acerca del aprendi-
zaje de su alumnado a términos cuantitativos [...], estaremos hablando de calificacién (Hamodi,
Lopez y Lopez, 20153, p. 149).
En todo este proceso, evaluacion y calificacion van unidas, pues tras la primera,
va la segunda, pero nos gustaria resaltar que el alumnado no aprende de la califica-

cion, sino de la evaluacion. Esta es la clave.

Para dejar claras las diferencias entre la evaluacion y la calificacion, en la tabla
2.1 reflejamos las funciones de cada una de ellas, fundamentadas en la revision bi-
bliogréfica realizada (Fernandez, 2006; Gimeno y Pérez, 1998; Sanmarti, 2003 y
Santos, 1993). Es importante sefialar que todos los autores y autoras mencionados,
consideran que las funciones que se enumeran, son pertenecientes a la evaluacién. En
ningun caso hablan de funciones de la calificacion, pero desde nuestra forma de en-
tender la evaluacion creemos gue es conveniente separarlas.

2.2. TERMINOLOGIA ASOCIADA AL PROCESO DE EVALUACION

Dentro de la literatura especializada, es dificil encontrar claras diferenciaciones
acerca de las estrategias y técnicas de evaluacion (Castejon, Capllonch, Gonzalez y
Lépez, 2009, p. 67).

Alvarez (2009) recogio y analiz6 los documentos escritos en los que se planifica
la evaluacién en los centros, y no encontrd marcos o planteamientos conceptuales que
identificasen préacticas de evaluacion sustantivamente formativas méas alla de las ex-
presiones mas usuales y comunes; lo cual provoca que resulte dificil sostener el poder
formativo de la evaluacién, tan permanentemente presente en la narrativa didactica
(pp. 370-371).

Esta idea de necesidad de una definicién terminolégica sobre la evaluaciéon tam-
bién es compartida en The Joint Committe on Standars for Educational Evaluation,
donde se afirma que “las investigaciones han llevado a diferentes autores (Conley,
1997; Gronlund, 1976; Joint Advisory Committe, 1993) a considerar que se necesita
un lenguaje comin en la evaluacion de los aprendizajes del estudiante” (Gullickson,
2007, p. 23).
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Tabla 2.1.Diferencia entre evaluacién y calificacion

Definicion

¢Cuando?

Funciones

EVALUAR

Proceso basado en recoger informa-
cién, analizarla y emitir un juicio sobre
ella.

Accion prolongada a lo largo de todo
el proceso de ensefianza-aprendizaje.

- Formadora: el alumnado aprende
mediante la evaluacion.

- Reguladora: permite mejorar cuestio-
nes referentes al proceso de ensefianza-
aprendizaje, tanto para el alumnado
como para el profesorado.

- Pedagdgica: permite conocer el
progreso de los alumnos, es decir,
hasta donde han llegado.

- Comunicadora: la evaluacion aporta
comunicacion en tanto en cuanto se
produce un feedback entre alumnado-
profesorado, profesorado-profesorado
y alumnado-alumnado.

- Ambientadora: la evaluacién crea un

ambiente escolar determinado, en
funcién de como sea esta.

CALIFICAR

Materializar el juicio emitido (tras la recogida
de informacion llevada a cabo) en una nota
alfanumérica.

Accion esporadica, circunstancial y puntual.

- Certificadora y/o social: orientada a certificar
y constatar ante la sociedad que se han alcan-
zado unos determinados conocimientos.

- Selectiva: permite al sistema educativo
seleccionar a los estudiantes eliminando a los
que no llegan a los minimos exigidos y si-
tuando a otros en puestos de diferentes catego-
rias.

- Comparativa: el alumno se compara con los
resultados de otros compafieros y el profesor
se compara con los resultados de otros profe-
sores (esta funcion también podria ser de la
evaluacion.

- De control: la obligacion legal del profesora-
do de calificar a los alumnos hace que se les
dote de poder y de control, pues tienen la
capacidad de decidir qué es evaluable y como
se califica. Ese poder es tal, que incluso si el
profesorado renuncia a él, el alumnado tendra
la incertidumbre de lo que se vera reflejado en
las actas.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Hamodi et al. (2015a, p. 150).

Recientemente, hemos planteado un marco conceptual sobre los “medios”, “téc-
nicas” e “instrumentos” de evaluacion (Hamodi et al., 2015a) teniendo en cuenta
también la participacion del alumnado en el proceso de evaluacion:

1. Los medios de evaluacion: son todas y cada una de las producciones del
alumnado que el profesorado puede recoger, ver y/o escuchar y que sirven para de-
mostrar lo que los discentes han aprendido a lo largo de un proceso determinado. Los
medios de evaluacion pueden adoptar tres formas diferentes: escritos, orales y practi-
cos. En la segunda parte del libro pueden encontrarse experiencias de evaluacion con
diferentes medios, como por ejemplo los trabajos grupales (capitulos 4 y 8) o los por-
tafolios o carpetas colaborativas (capitulo 6).
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2. Las técnicas de evaluacion: son las estrategias que el profesorado utiliza para
recoger informacion acerca de las producciones y evidencias creadas por el alumnado
(de los medios). Las técnicas a utilizar son diferentes en funcion de si el alumnado
participa o no en el proceso de evaluacion.

Cuando las técnicas son aplicadas unilateralmente por el profesorado, se han de
utilizar unas u otras dependiendo de la forma del medio (escrito, oral o préctico); si el
medio que se pretende evaluar es escrito, se utilizara la técnica del analisis documen-
tal y de producciones (0 revision de trabajos); si el medio a evaluar es oral o préctico,
se utilizard la observacion o el analisis de una grabacion (audio o video).

Cuando el alumnado participa en el proceso evaluativo, las técnicas de evalua-
cién pueden ser las siguientes: la autoevaluacion; la evaluacion entre pares o iguales
(o coevaluacion); la evaluacion colaborativa 0 compartida. Todas ellas se explican
con mayor detalle en el apartado de “terminologia asociada a la participacion del
alumnado en la evaluacion y en la calificacion”.

3. Los instrumentos de evaluacion: son las herramientas que tanto profesorado
como alumnado utilizan para plasmar de manera organizada la informacion recogida
mediante una determinada técnica de evaluacién. Como ya hemos sefialado, todas y
cada una de las técnicas anteriormente indicadas sirven para recoger informacion
acerca del medio que se pretende evaluar; pero esa informacion debe registrarse de
manera sistematica y precisa para que la evaluacion sea un proceso riguroso. En la
segunda parte del libro pueden encontrarse experiencias de evaluacién y calificacién a
través de diferentes instrumentos, como por ejemplo las fichas de registro del trabajo
grupal (capitulo 4), las rubricas (capitulo 5), las fichas de autoevaluacién (capitulo 6)
0 la matriz FODA (capitulo 8). Asi mismo, en el capitulo 7 se presenta el servicio
web EvalCOMIX® que permite crear diversidad de instrumentos de evaluacion.

Es muy importante que se diferencien con claridad los medios, las técnicas y los
instrumentos en cualquier sistema de evaluacion. Al inicio de la segunda parte del
libro puede visualizarse una tabla donde se exponen los medios, las técnicas y los
instrumentos de cada una de las experiencias que se exponen en los capitulos que
componen esa segunda parte.

En la tabla 2.2 se presenta un listado general de medios, técnicas e instrumentos
clasificados.
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Tabla 2.2. Clasificacion de diferentes medios, técnicas e instrumentos.

- Carpeta 0 dossier, | - Estudio de Casos - Portafolio, Portafolio
carpeta colaborativa - Ensayo electrénico
- Control (examen) -Examen - Péster
- Cuaderno, cuaderno F irtual - Proyecto

Escritos -rorovinua -
de notas, cuaderno de - Memoria - Prueba objetiva
campo Recension

MEDIOS - Cuestionario - Monografia Test de diagnéstico

- Diario reflexivo, diario | - Informe g
de clase - Trabajo escrito
- Comunicacién - Exposicion - Ponencia

Orales - Cuestionario oral - Discusion grupal - Pregunta de clase
- Debate, didlogo grupal | - Mesa redonda - Presentacion oral

Précticos - Préctica supervisada - Demostracion, actua- | - Role-playing

cién o representacion

El alumnado | - Analisis documental y de producciones (revision de trabajos personales y

no interviene | grupales)
- Observacion, observacion directa del alumno, observacion del grupo, observa-
cion sistematica, analisis de grabacién audio o video

TECNI- El alumnado | - Autoevaluacién (mediante la autorreflexion y/o el andlisis documental)
CAS participa - Evaluacion entre pares (mediante el analisis documental y/o la observacion)

- Evaluacion compartida o colaborativa (mediante una entrevista individual o
grupal entre el o la docente y los alumnos y alumnas)

- Diario del profesor - Escala de estimacion - Fichas de autoevaluacion
INSTRU- | -Escalade comprobacion - Ficha de observacion - Fichas de evaluacion entre
MENTOS | - Escala de diferencial semantico - Lista de control iguales

- Escala verbal o numérica - Matrices de decision - Informe de expertos

- Escala descriptiva o rdbrica - Fichas de seguimiento

- Informe de autoevaluacion individual o grupal

Fuente: Hamodi et al. (2015a, p. 156).

2.3. TERMINOLOGIA ASOCIADA AL CONCEPTO DE EVALUA-
CION FORMATIVA

La revision bibliografica nos lleva a la primera persona que utilizé el término de
“evaluacion” desde una perspectiva formativa: “fue definido por Scriven, en 1967,
cuando formulé su idea de evaluacion formativa, pero como indica Allal (1979), las
ideas y las préacticas con relacion a este tipo de evaluacion dependen del marco tedrico
de referencia” (Sanmarti, 2007, p. 31).

Antes de comenzar a exponer lo que entendemos nosotros por “evaluacién for-

mativa”, nos gustaria aclarar lo que no consideramos como tal: en muchos casos, se
escucha al profesorado decir que llevan a cabo una “evaluacién continua”. Para noso-
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tros, esto no tiene nada que ver con la evaluacién formativa, pues se trata de la reali-
zacion continua de pruebas y exdmenes.

A continuacion definimos la “evaluacion formativa” centrada “tanto en lo que
aprenden los estudiantes, como en los procesos mediante los que lo hacen” (Stobart,
2010, p. 178). En la misma linea, Brown y Pickford (2013, p. 24) la definen como el
procedimiento utilizado para reconocer y responder al aprendizaje del estudiante con
el fin de reforzarlo durante el propio proceso. Hamodi et al. (2014, p. 3) afiaden que
un elemento caracteristico (sin el cual no seria formativa) es la retroalimentacion o
feed-back, que consiste en ofrecer comentarios al alumnado sobre lo que ha hecho, y
sugerencias sobre lo que podria mejorar en el siguiente elemento del trabajo. Es decir,
no sirve solamente con la “post-informacion”, sino que la “pre-informacién” es tam-
bién crucial en ese proceso de aprendizaje del alumnado mediante la evaluacién for-
mativa.

De manera mas ejemplificadora, podriamos asemejar el proceso de evaluacion
formativa con un proceso de entrenamiento de una deportista. En algunos casos, la
deportista entrena para ponerse en forma, pero por lo general, quiere competir, y ga-
nar. Lo mismo sucede en la Universidad: en muy pocos casos, el alumnado cursa las
asignaturas para aprender, por lo general, su objetivo principal es aprobar. Pero se
gana cuando se esta en forma y se entrena duro. Para ello, es necesaria una entrenado-
ra que vaya corrigiendo los fallos que comete la deportista. Ademas, lo ideal es una
entrenadora a la que no s6lo le importe que su pupila venza en las competiciones, sino
también que se ponga en forma y que se preocupe por ella como persona. Lo mismo
pasa en la Universidad: el alumnado aprueba cuando aprende y para ello cuenta con
profesores y profesoras que se encargan de ayudarle. Ademas, el profesorado no sélo
debe preocuparse de que sus alumnos aprueben, sino de que maximicen el proceso de
ensefianza-aprendizaje y como indican Pérez et al. (2009, p. 35) siempre “desde una
perspectiva humanizadora”. Esa deportista no puede alcanzar sus objetivos sola, a
parte de una entrenadora, necesita comparieros y compafieras para entrenarse y vice-
versa. lgual sucede en la Universidad: un alumno necesita al resto de sus comparieros
(para hacer trabajos, para compartir apuntes, para evaluarse, incluso para compartir
sentimientos) y es que el proceso de ensefianza-aprendizaje lo concebimos de manera
compartida, pues tenemos claro que enriquece el proceso.

Una vez explicado lo que entendemos por evaluacion formativa, quisiéramos
aclarar que en los Gltimos afios han surgido diversidad de términos muy relacionados
(“evaluacion democratica”, “evaluacion alternativa”, “evaluacion auténtica”, “evalua-
cion para el aprendizaje”, “evaluacion formadora”, etc.), y a pesar de gque aportan
matices interesantes, desde nuestro punto de vista, la mayor parte de sus planteamien-
tos ya estan recogidos bajo el paraguas de la “evaluacion formativa” (Pérez et al.,

2009, p. 32).
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En la segunda parte del libro pueden encontrarse experiencias especialmente en-
focadas en la evaluacion formativa (por el énfasis en el feedback constante) como por
ejemplo en los capitulos 6 y 8.

24. TERMINOLOGIA ASOCIADA A LA PARTICIPACION DEL
ALUMNADO EN LA EVALUACION Y EN LA CALIFICACION

Estamos convencidos de que “la vida en democracia es algo que se aprende y
que requiere una serie de habitos, competencias y responsabilidades: tanto la escuela
como la Universidad son contextos especialmente relevantes para aprender a vivir en
democracia, para aprender a ser ciudadanos dentro de una sociedad democratica”
(Pérez et al., 2009, p. 31).

Con respecto a la Universidad, en el “Manifiesto Universitario: por una Univer-
sidad dirigida hacia la libertad, el desarrollo y la solidaridad” se declaraba que corres-
ponde a esta institucion “la tarea de formar ciudadanos y no sélo técnicos, recuperar la
Atlantida sumergida de los valores que nos han hecho mas licidos, méas prosperos y
mas felices y que balizan los caminos que elevan al hombre a un mundo mejor”
(1999, p. 172).

En ese afan de educar en la democracia, la evaluacién formativa también debe
ser compartida. De esta idea nace la “evaluacion democratica”: aquella que se pone
“al servicio de los usuarios, no del poder” (Santos, 1993, p. 34) y “alude la necesaria
participacion de todos los sujetos que se ven afectados” por ella (Alvarez, 2001, p. 13)
o lo que es lo mismo, “la evaluacién compartida”, donde esta se construye con proce-
sos de dialogo sobre la evaluacion de los aprendizajes y la ensefianza (Lopez, 2009).

Compartir la evaluacion implica un modelo mas democrético, y la utilizacion de
lo que Flecha llama “diélogo igualitario”, capaz de derrumbar muros culturales, socia-
les y personales (1997, pp. 24-25), pues consideramos que cuando un profesor impo-
ne su criterio amenazando con el suspenso, encierra a su alumnado dentro de los
muros de lo establecido como correcto por la autoridad, provocando que no se apren-
da (ni por parte del profesorado ni por parte del alumnado) al repetir lo que ya se sabe
0 se cree saber, pero mediante el didlogo igualitario, ambos aprenden (Flecha, 1997,
p. 14). Estamos de acuerdo con Fernandez (2006, p. 94) cuando afirma que “hay que
desburocratizar la evaluacion y convertirla en un dialogo constante™.

Es asi como la evaluacion “es vivida y sentida como algo que es de todos, que
pertenece a todos y que a todos beneficia” (Santos 2000, p. 119).

Una vez expuesta la idea de la evaluacion bajo una vision pedagdgica y social, y
marcada por el caracter compartido, definiremos los conceptos mas relevantes que se
relacionan con ella.

En primer lugar, las técnicas de evaluacion en las que el alumnado tiene partici-
pacion son:
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- Autoevaluacién: evaluacién que hace el alumnado de su propia evidencia,
produccion o aprendizaje. Lo ideal es que se realice sobre unos criterios negociados
con anterioridad (Sanmarti, 2007, p. 133). La exactitud en la autoevaluacién mejora
con el tiempo (Dochy et al., 2002, p. 27). La autoevaluacion se puede llevar a cabo
mediante la autorreflexion y/o el anélisis documental (Hamodi et al., 2015a, p. 155).

La autoevaluacion puede ser: a) individual: cuando un estudiante evalGa su pro-
pio trabajo; b) grupal: cuando un grupo evalla su propio trabajo. Podemos encontrar
ejemplos de autoevaluacion individual en los capitulos 5, 6 y 8 y de autoevaluacion
grupal en los capitulos 5y 6.

- Evaluacion entre pares o iguales: proceso mediante el cual el alumnado eva-
Ila de manera reciproca a sus comparieros. Igual que en el caso de la autoevaluacion,
lo ideal es que se realice sobre unos criterios que hayan sido negociados previamente
(Sanmarti, 2007, p. 133). Se puede llevar a cabo mediante el analisis documental y/o
la observacién (Hamodi et al., 20153, p. 155).

La evaluacion entre pares o iguales puede ser: a) individual: cuando un estudian-
te evalUa el trabajo de otro estudiante; b) grupal. En este ultimo caso, cuando se reali-
zan trabajos colectivos, la evaluacion entre pares grupal puede ser: b.1) inter-grupal:
cuando un grupo evalUa el trabajo de otro grupo; b.2) intra-grupal: cuando los com-
ponentes del grupo se evallan entre si, analizando los aportes de cada uno al trabajo
colectivo.

Es importante sefialar que existe una diferencia entre la autoevaluacion grupal y
la evaluacion entre pares intra-grupal: la primera supone que el grupo evalla su pro-
pio trabajo (pero no se evallan unos miembros a otros). La segunda supone que unos
componentes del grupo evallGan las aportaciones de los otros al trabajo colectivo,
produciéndose una evaluacion entre iguales. Lo ideal, es que sea la técnica de evalua-
cion que sea, se sustente sobre procesos dialdgicos.

Ademas de esta aclaracion terminolégica, Lopez (2012) plantea que actualmente
en Espafia parece existir cierta confusion con la utilizacién del concepto “coevalua-
cién”. Aunque tradicionalmente ha sido utilizado con el significado de “evaluacion
entre iguales”, algunos autores han realizado una traduccion literal del término inglés
“co-assessment”, utilizando el término “coevaluacién” con el significado de “evalua-
cion colaborativa” (entre estudiante y docente). Esta situacion estd generando una
confusion terminoldgica en los congresos y publicaciones especializadas, dado que un
mismo término se esta utilizando con dos significados diferentes. Una posible solu-
cion seria dejar de utilizar el término de “coevaluacién” y utilizar el término “evalua-
cién entre iguales”.

Podemos encontrar ejemplos de evaluacion entre pares (individual) en el capitu-
lo 8. Asi mismo, también se exponen ejemplos de evaluacion entre pares inter-grupal
en el capitulo 4 e intra-grupal en los capitulos 4 y 5.
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- Evaluacién colaborativa o compartida: “procesos dialogicos que mantiene el
profesorado con el alumnado sobre la evaluacion de los procesos de ensefianza-
aprendizaje que se han dado. Estos "didlogos" pueden ser individuales o grupales”
(Pérez et al., 2009, p. 37). Se puede llevan a cabo utilizando entrevistas individuales o
colectivas entre el profesorado y el alumnado (Hamodi et al., 2015a, p. 156).

En los capitulos 6 y 8 se muestran ejemplos de evaluacién colaborativa entre do-
cente y estudiantes.

Individual: un
lestudiante evalia
su propio trabajo

Autoevaluacion
| (Elalumnado evaliia
su propia evidencia) Grupal: un grupo
fevalia su propio

[Individual: un

- - Inter-grupal: un
. o studiante evalia el =
Evaluacion entre t-abajo de otro grupo evalia el

| pares trabajo de otro
(El alumnado evalia a S
Sus companeros)

=)
=
Nl
=
=
=
S
»
=
e
=
5

Intra-grupal: los
componentes del
grupo se evalian

| entre si. analizando
los aportes de cada
uno al trabajo

Evaluacién
colaborativa
(El docente evalia
junto con los

estudiantes) colectivo

—

Figura 2.1.Ténicas de evaluacion donde el alumnado participa. Fuente: elaboracién
propia.

En segundo lugar, algunas de las técnicas en las que el alumnado tiene participa-
cion, pero guardan més relacion con el proceso de calificacion son:

- Autocalificacion: proceso a través del cual cada alumno o alumna fija la califi-
cacion que piensa que se merece (Pérez et al., 2009, p. 38).

- Calificacion dialogada: proceso en el que profesor y alumno llevan a cabo un
dialogo acerca de la calificacion de este Gltimo. Entendemos que “la calificacion dia-
logada es una consecuencia logica de, y coherente, un proceso de evaluacion compar-
tida™ (Pérez et al., 2009, p. 38).
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En tercer y Gltimo lugar, un concepto que consideramos muy importante, aso-
ciado a la participacion del alumnado (pero no en el proceso de evaluacion, sino con
la toma de decisiones que afectaran a tal proceso), es el siguiente:

- Negociacion curricular: cuando profesorado y alumnado negocian cuestiones
organizativas de la asignatura. Un ejemplo puede ser cuando el alumnado participa en
las decisiones gque se toman en el aula para determinar el modo en el que se llevara a
cabo su propia evaluacion (Santos, 1993, p. 65). Defendemos la negociacion curricu-
lar porque consideramos que la intervencion de las partes interesadas es fundamental
para llevar a cabo un proceso de ensefianza democratica (Pérez et al., 2009, p. 38).

Todas estas técnicas (tanto las de evaluacion como las de calificacion) pueden
desarrollarse de manera combinada en el mismo sistema de evaluacion. La idea es
que detrés de ellas siempre haya un sustento dialogico.



CAPITULO 3

LA EVALUACION FORMATIVA Y COMPARTIDA EN
LA DOCENCIA UNIVERSITARIA

Carolina Hamodi (Universidad de Valladolid)

Existen bastantes trabajos empiricos realizados en diferentes Universidades en los que
se detallan las ventajas e inconvenientes de llevar a cabo sistemas de evaluacion for-
mativa y compartida. A continuacién, se presenta una recapitulacion de lo que se
sefiala como aspectos positivos y negativos desde las diferentes investigaciones empi-
ricas y divididos en funcion del punto de vista de docentes y de estudiantes.

3.1. LA EVALUACION FORMATIVA Y COMPARTIDA DESDE EL
PUNTO DE VISTA DEL ALUMNADO

-Aspectos positivos-

» Es una aportacion extremadamente poderosa al aprendizaje (Knight, 2005, p.
188), que permite mejorarlo (Rotger, 1990, p. 52) ya que ayuda a aprender mas y
mejor (Hamodi y LApez, 2012, p. 107; Ldpez, 2009, p. 60).

= Facilita la adquisicion de competencias, el aprendizaje autbnomo (por ejem-
plo, capacidades como aprender a aprender) y el alejamiento de la memorizacion,
desarrollando procesos cognitivos como la observacion, la comparacion, la clasifica-
cion, el analisis o la sintetizacion, ligados estrechamente a los procesos de formacion
permanente y con el aprendizaje a lo largo de la vida (Busca, et al., 2010, p. 272;
Busca et al., 2012, p. 182; Lopez et al., 2007, p. 12; Martinez y Urefia, 2008, p. 78;
Muros y Luis, 2012, p. 176; Vallés, Urefia y Ruiz, 2011, p. 145; Zaragoza et al., 2008,
p. 11).

» Incrementa el rendimiento académico (Arribas, 2012, p. 1; Busca, et al.,
2010, pp. 269-270; Castejon et al., 2011, p. 328; Coll, et al., 2007, p. 795; Lopez,
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20114, p. 37, 2011b, p. 164; Ldpez et al., 2013, p. 177; Vallés, et al., 2011, p. 146;
Zaragoza et al., 2008, p. 11).

= Permite regular las dificultades y errores (Alvarez, 2003, pp. 104-107; Alva-
rez, 2005, p. 107; Martinez y Urefia, 2008, p. 79; Sanmarti, 2007, p. 31).

= Favorece la motivacion hacia el aprendizaje (Busca et al., 2012, p. 182; L6-
pez, 2008, p. 302, 2011b, p. 164; Rotger, 1990, p. 52; Sanmarti, 2007, p. 30; Martinez
y Urefia, 2008, p. 78; Vallés, et al., 2011, p. 143; Zaragoza et al., 2008, p. 11).

= El alumnado se forma en los contenidos que le hardn competitivo en la so-
ciedad de la informacidn a la vez que establece un marco para la interaccion orientado
hacia la solidaridad, la igualdad y la transformacion social (Flecha, 1997, p. 82; Zara-
gozaetal., 2008, p. 11).

= El alumnado valora que mediante este sistema de trabajo y evaluacion mas
continuo, el esfuerzo cotidiano se ve recompensado en mayor medida que con los
sistemas de evaluacion tradicional (L6pez et al., 2007, p. 12; Martinez y Urefia, 2008,
p. 78; Vallés, et al., 2011, p. 143; Zaragoza et al., 2008, p. 11).

Con respecto a la participacion del alumnado en el proceso de evaluacion, en-
contramos que:

= Por lo general, es valorada positivamente y tiene ventajas de tipo intelectual
(supone mas capacidad critica y de autonomia), de tipo afectivo (méas motivacién y
autorresponsabilidad) y de tipo profesional (Boud y Falchikov, 1989; Falchikov y
Boud, 1989; Batalloso, 1995; Fernandez, 1996; Espadas, 1998-99; Lopez, 2000;
Alvarez, 2001, citados por Bretones, 2008, p. 183).

» Esun medio para que el alumnado tenga mayor capacidad de decision frente
al poder unilateral del profesorado (Tan, 2004, citado por Bretones, 2008, p. 183).

= Con respecto a la autoevaluacion, las investigaciones apuntan a que los estu-
diantes que la practican tienden a puntuar mas alto en los exdmenes. Empleada para
fomentar el aprendizaje de habilidades y capacidades, lleva a una mayor reflexion
sobre el propio trabajo, a unos criterios mas elevados, a una mayor responsabilidad
por el propio aprendizaje y al incremento de la comprension en la resolucién de pro-
blemas. Ademas, la exactitud de la autoevaluacion mejora con el tiempo (Dochy et
al., 1999, citado por Dochy, 2002, p. 28; Rodriguez et al., 2011, p. 426).

= Asi mismo se ha demostrado que cuando el alumnado dispone de una escala
para valorarse, se hace de manera mas precisa, y las puntuaciones o calificaciones
entre estudiantes y docentes al evaluar la misma actuacion de aprendizaje suelen
coincidir (Bretones, 2008, pp. 184-186).

= Laevaluacion entre pares, puede ser valiosa ya que los estudiantes se sienten
mas involucrados en el proceso y la consideran como suficientemente justa y exacta
(Dochy et al., 1999, citado por Dochy, 2002, p. 28). Mejora los procesos de aprendi-
zaje e incrementa la calificacion (Ibarra et al., 2012, p. 219). Existe una mayoria de
estudios que demuestran gue las evaluaciones entre pares coinciden bastante con las
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realizadas por otros estudiantes (fiabilidad) y por el profesorado (validez), sobre todo
cuando es usada con test y adjudicacion de puntuaciones (instrumentos de evalua-
cion), y aunque la encuentran exigente, les reduce la ansiedad, produciéndoles ciertos
beneficios en su aprendizaje y una mejora de destrezas en la presentacién y valoracion
(Bretones, 2008, pp. 191-192).

-Aspectos negativos-

= Surgen resistencias iniciales al encontrar una nueva forma de trabajar: se
crean situaciones de duda e inseguridad habituales ante cualquier tipo de cambio pro-
fundo en las rutinas y dindmicas de trabajo (Lépez, 2011a, p. 36, 2011b, p. 164; L6-
pez et al., 2007, p. 13; McDowell y Sambell, 2003, p. 101; Pérez et al., 2008, p. 445;
Vallés, et al., 2011, p. 146; Zaragoza et al., 2008, pp. 13-14), pero suelen durar uno o
dos meses (L6pez, Monjas et al., 2008, p. 474). También puede suceder que una parte
del alumnado se oponga frontalmente porque prefiere sistemas de trabajo que no
requieran ningun tipo de implicacion personal (Lopez et al., 2007, p. 13).

= Supone una mayor carga de trabajo (Julian, et al., 2010, pp. 229-230; L6pez,
2008, p. 309; Lopez et al., 2007, p. 13; Pérez et al., 2008, p. 445; Zaragoza et al.,
2008, p. 15).

= Se comparan las exigencias de trabajo de cada uno de los profesores quejan-
dose sobre la dedicacion que han de ofrecer a cada materia, prefiriendo aquella que
menos tiempo lleve (Lépez et al., 2007, p. 14).

= Si el feed-back es tardio, los estudiantes estan centrados en otras cuestiones y
el aprendizaje es mucho menor (Race, 2003, p. 85).

= Traducir la evaluacion realizada durante el proceso a una calificacion numé-
rica supone una dificultad afiadida (L6pez et al., 2007, p. 14).

En lo que a la participacion del alumnado en la evaluacion se refiere:

= Con respecto a la autoevaluacion, existe una leve tendencia de los més capa-
ces a infravalorarse y de los menos capaces a sobrevalorarse (Bretones, 2008, p. 186-
187), incluso algunos alumnos pueden ser un tanto deshonestos a la hora de autoeva-
luarse (en muchas ocasiones debido a al sistema credencialista mediante el cual pue-
den obtener becas, trabajos, etc.), lo que generar& desconfianza en la sinceridad entre
el propio alumnado (Capllonch et al., 2009, pp. 228-229).

=  Mediante la evaluacion entre pares pueden surgir efectos perversos, como
por ejemplo que se realicen evaluaciones basadas en la uniformidad y la amistad;
incluso puede darse el caso contrario: que surjan conflictos entre los mismos estudian-
tes. El origen de estos conflictos suele vincularse a la inexperiencia del alumno ante la
aplicacion de cualquier tipo de evaluacion formativa (Hamodi y Lopez, 2012, p. 110;
Navarro, 2010, p. 9).
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3.2. LA EVALUACION FORMATIVA Y COMPARTIDA DESDE EL
PUNTO DE VISTA DEL PROFESORADO

-Aspectos positivos-

= El profesorado tiene la oportunidad de conocer mejor al alumnado y por lo
tanto puede ofrecerle un seguimiento de su proceso de aprendizaje méas personalizado
(Alvarez, 2005, pp. 59-60; Lopez et al., 2007, p. 12; Martinez y Urefia, 2008, p. 78;
Rotger, 1990, p. 52; Vallés, et al., 2011, p. 149; Zaragoza, Luis y Manrique, 2008, p.
11).

= Gracias a la metaevaluacion, se pueden regular las dificultades y errores del
proceso de ensefianza, renovando de la préctica docente bajo una perspectiva pedago-
gica y critica (Alvarez, 2003, p. 104; Alvarez, 2005, p. 81; Capllonch et al., 2008, p.
229; Lopez, 2011b, p. 164; Lopez et al., 2007, p. 13; Reynolds y Trehan, 2000, pp.
267-278; Rotger, 1990, p. 52; Vallés, et al., 2011, p. 150).

= Incrementa los niveles de calidad docente, pues requiere que el proyecto do-
cente esté muy bien organizado (Lopez et al., 2007, p. 13; Zaragoza et al., 2008, pp.
20-21), y que haya coherencia curricular (L6pez, 2011b, p. 164; Lopez et al., 2007, p.
13; Zaragoza et al., 2008, p. 17).

= Si la evaluacién esta unida a sistemas colaborativos de desarrollo profesional
entre el profesorado, suele ser alin més enriquecedor, pues los problemas, dudas, e
incertidumbres que ello conlleva son superados con mas facilidad cuando se compar-
ten y dialogan, de modo que no solo se encuentran soluciones, sino que también sur-
gen nuevas vias de trabajo. Ademas se genera una sensacién de grupo, de respaldo
mutuo, de esperanza y de posibilidad de cambio colectivo (Capllonch et al., 2008, p.
230; Lopez, 2008, p. 474; Lopez et al., 2007, p. 15; Lopez, Monjas et al., 2008, p.
474; Martinez et al., 2009, p. 104).

-Aspectos negativos-

= Supone una mayor carga de trabajo debido a que se debe mantener abierto el
flujo de comunicacion encaminado a la calidad de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, corregir un elevado volumen de trabajos y realizar observaciones a lo
largo de todo el proceso. La carga se multiplica si las tareas encomendadas al alum-
nado no se han ajustando y planificado bien (Diaz, 1993, p. 118; Coll et al., 2007, p.
799; Julian, et al., 2010, pp. 229-230; Ldpez, 2008, p. 309; Lopez et al., 2007, p. 13;
Martinez y Urefia, 2008, p. 80; Navarro et al., 2010, p. 9; Pérez et al., 2008, p. 445;
Race, 2003, p. 85; Vallés, et al., 2011, p. 151; Zaragoza et al., 2008, p. 15).

= Requiere un tipo de trabajo mas continuo, pues adoptar un enfoque de ayuda
y mejora, es mas costoso que uno de calificacion y control. Esto es un cambio para el
profesorado, pues supone tambalear cimientos muy asentados (costumbres, rutinas,
convicciones, etc.) (Fullan, 2002, p. 25).
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= Si el proyecto docente no esta bien organizado o no posee la suficiente cohe-
rencia entre todos los elementos curriculares (Lopez et al., 2007, p. 13), se pueden
presentar dificultades importantes durante el proceso de trabajo, lo que supone reali-
zar una revision exhaustiva de los medios, técnicas e instrumentos de evaluacion
(Sanchez, 2011, p. 49).

= Lavariable “nimero de alumnos” es sin duda uno de los retos mas dificiles a
los que se enfrenta el profesorado, pues este tipo de evaluacion es mas compleja de
realizar con grupos numerosos (Green, 2004; Lopez et al., 2007, p. 13; Lépez, 2011b,
p. 165; Martinez y Urefia, 2008, p. 80; Pérez et al., 2008, p. 445; Sanchez, 2010, p.
48). A partir de 40-50 alumnos hay que calcular muy bien la carga de trabajo que
supone cada actividad, asi como qué estrategias se pueden desarrollar, puesto que si
no, el modelo puede convertirse en inviable (Lopez et al., 2007, p. 13).

= Al concluir el proceso de evaluacidn, traducirlo a una calificacion numérica
(obligacion legal) sin distorsionar la dimensién educativa de la accién docente en
ocasiones puede ser bastante dificil (Fernandez, 2006, p. 1; L6pez et al., 2007, p. 14;
Martinez y Urefia, 2008, p. 80; Vallés, et al., 2011, p. 153).

= Se pueden encontrar problemas de validez y relevancia al no contemplar las
caracteristicas especificas del grupo v las variaciones en las condiciones de aprendiza-
je que pueden generarse dentro del propio cuatrimestre o anualidad o de un afio a otro
(S&nchez, 2011, p. 49).

= Si no se tiene habito de trabajo en este sistema, se generan situaciones de du-
da e inseguridad (Diaz, 1993, p. 118; Green, 2004; Ibarra et al., 2012, p. 219; Knight,
2005; Lopez et al., 2007, p. 13; Martinez y Urefia, 2008, p. 80; Zaragoza et al., 2008,
p. 22).

= Respetar los principios éticos que sustentan la evaluacion formativa no es fa-
cil, pues la “obligatoriedad” no es coherente con la filosofia de trabajo basada en fo-
mentar el aprendizaje autbnomo (Martinez y Urefia, 2008, p. 80; Monjas y Torrego,
2010, p. 18; Pérez et al., 2008, p. 445).

= Cuando se levantan importantes expectativas, aparece también un serio peli-
gro de decepcion. Podemos encontrar a profesorado muy motivado, pero un tanto
desesperanzado al ver lo poco que cambian las cosas a su alrededor. No sélo las direc-
trices ministeriales no son especialmente estimulantes, sino que, en el otro extremo, es
muy complicado trabajar con los comparieros de forma coordinada (Valero, 2004, p.
47).

» La evaluacién formativa se dificulta cuando se trabaja con alumnado de pri-
mer curso (Monjas y Torrego, 2010, p. 18), pues el profesorado necesita realizar un
mayor esfuerzo la primera vez que el alumnado la realiza debido a que no suelen
tener experiencia de participacion en estos sistemas (Capllonch et al., 2009, pp. 238-
239; Martinez y Urefia, 2008, p. 80), pero ademas, el profesorado no sélo debe adap-
tarse a esa necesidad especifica que requiere el alumnado novel, sino que también
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debera adaptarse al alumnado de cursos mas altos, que requieren otro tipo de necesi-
dades, lo cual supone todo un reto para el profesorado (Valero, 2004, p. 46).

En el siguiente gréfico podemos observar la discrepancia y las consecuencias
que se producen en el alumnado (fracaso académico o aburrimiento) en funcién de la
evolucién del alumnado en su adquisicién de competencias con el paso del tiempo en
la Universidad (linea rosa) y de cdmo el profesorado los trata (linea azul).

SE ABURREN [aYRIITSG
V@ DEL ALUMNO
FRACASO ' '

ACADEMICO

NIVEL DE
COMPETENCIA

TIEMPO

Primeros Ultimos
anos anos

Grafico 3.1. Nivel de competencia del alumnado y trato del profesorado. Fuente:
Valero (2004, p. 46).

Vemos (mediante la linea rosa) cdmo al comienzo, el alumno es poco competen-
te y necesita que el profesor esté muy cerca de él, guiando sus primeros pasos, y dan-
dole feedback con frecuencia sobre lo que esta haciendo bien y lo que esta haciendo
mal. A medida que la competencia aumenta, el profesor puede ir alejandose del
alumno, hasta gque llega un momento en que puede dejarlo solo.

La linea negra muestra que el profesorado trata mas o menos igual a los alumnos
que estan en el primer afio que a los que estan al final (se les sienta en clase para que
escuchen, se les pide que hagan ejercicios, etc.), de modo que se puede observar como
los métodos docentes no cambian mucho a medida que los alumnos avanzan en la
carrera y adquieren mayores niveles de competencia, produciéndose un desajuste
entre la forma en que evolucionan los alumnos y la forma en que el profesorado los
trata, provocando unas consecuencias absolutamente desfavorables: en los primeros
afios probablemente se presupone que el alumnado tiene motivacion, habito de trabajo
continuado, madurez, etc., pero como esto no es asi, se produce un elevado fracaso
académico. Por el contrario, en los Gltimos afios, los alumnos se aburren en clase y
dejan de asistir, porque necesitan tareas mas estimulantes y acordes con su nivel de
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competencia y sus inquietudes. Se presenta por lo tanto para el profesorado el pro-
blema y el consecuente reto de llevar a cabo el ajuste entre esas dos curvas que no
sintonizan en absoluto.

Como se acaba de exponer, existen aspectos positivos para llevar en el aula una
evaluacion formativa y compartida, pero también aspectos negativos y problemas que
surgen por su utilizacion (como los sefialados). En Capllonch et al. (2009, pp. 217-
252) se puede encontrar una “guia de problemas y soluciones para el desarrollo de
sistemas de evaluacion formativa en la Universidad” que aporta propuestas y estrate-
gias que pueden ayudar a solventar gran parte de los inconvenientes con los que se
encuentra el profesorado y el alumnado cuando se desarrollan sistemas de evaluacion
formativa y compartida.






SEGUNDA PARTE
PROPUESTAS Y CASOS PRACTICOS DE
EVALUACION EN LA UNIVERSIDAD






En esta segunda parte del libro, el lector o lectora encontrara diferentes experiencias
de evaluacion, que sustentadas sobre el marco tedrico precedente, muestran propues-
tas practicas llevadas a cabo exitosamente a traves de proyectos de investigacion e
innovacion docente, mostrando asi mismo los resultados y conclusiones tras la im-
plementacion de las mismas.

Atendiendo a las definiciones expuestas en el epigrafe 2.2. (“terminologia aso-
ciada al proceso de evaluacion™), a continuacion se exponen los medios, técnicas e
instrumentos de cada una de las experiencias de evaluacion expuestas en los capitulos
pertenecientes a esta segunda parte del libro.

MEDIOS

TECNICAS

INSTRUMENTOS

Capitulo 4. Distribucion intra-grupal de la calificacion de trabajos colectivos

Cualquier pro-
duccién grupal
(trabajos, ensa-
yos, portafolios,
etc.)

-Evaluacion entre pares
intra-grupal

- Distribucién intra-grupal
de la calificacion

- Fichas de registro del trabajo grupal

Capitulo

5. La rabrica como método

de evaluacion y de aprendizaje

- Evaluacion del docente

- Rubrica analitica para evaluar el conte-
nido de trabajos grupales escritos y su
exposicion

Cualquier pro-
duccion (el capi-
tulo se centraen

- Autoevaluacion indivi-
dual

- Rubrica analitica para evaluar el conte-
nido de trabajos grupales escritos y su
exposicion

- Rubrica analitica para evaluacion del
desempefio en el trabajo colectivo

trabajos grupales,
pero es extrapo-
lable)

- Autoevaluacion grupal

- Rubrica analitica para evaluar el conte-
nido de trabajos grupales escritos y su
exposicion

- Evaluacion entre pares
inter-grupal

- Rubrica analitica para evaluar el conte-
nido de trabajos grupales escritos y su
exposicion
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- Evaluacion entre pares
intra-grupal

- Rubrica analitica para evaluacion del
desempefio en el trabajo colectivo

Capitulo 6. Evaluacion formativa, calificacidn y carpetas colaborativas: una préactica
de éxito en Educacién Superior

Carpetas colabo-
rativas (con evi-
dencias grupales
e individuales)

- Evaluacion del docente

-Cuaderno del profesor

-Fichas de evaluacion para cada docu-
mento.

- Autoevaluacion indivi-
dual y autocalificacién

- Informe individual de autoevaluacion y
autocalificacion

- Autoevaluacion grupal

-Fichas de autoevaluacion grupal para
cada documento

- Evaluacion colaborativa y
calificacién dialogada me-
diante entrevista final grupal
con los miembros de cada
carpeta

- Acta con el reparto de calificaciones
firmada por todo el grupo (en el caso de
que haya que repartir las calificaciones
de forma diferente dentro del grupo)

Capitulo 7. EvalCOMIX®: mas alla de un servicio web para la evaluacion

Cualquier tipo de
produccion

- Evaluacion del docente
- Autoevaluacion
- Evaluacion entre pares

Diversidad de instrumentos (escala de
valoracion, ribrica, lista de control,
diferencial semantico, etc.) creados a
partir del servicio web EvalCOMIX®

Capitulo 8. Evaluacién compartida para fomentar constantes procesos de reflexién

Trabajo indivi-
dual

- Autoevaluacion indivi-
dual

- Tabla de clasificacion del conocimiento
inicial

- Rubrica de autoevaluacion de los resul-
tados de aprendizaje

- Evaluacion entre pares

- RUbrica de evaluacion de los resultados
de aprendizaje

Trabajo grupal

- Autoevaluacion grupal

-Tabla de evaluacion sobre fortalezas y
debilidades

- Ficha de registro del trabajo grupal

- Matriz FODA (fortalezas, oportunida-
des, debilidades y amenazas)

Presentacion de
resultados del
World Café

- Evaluacion del docente
- Evaluacion colaborativa




CAPITULO 4

LA DISTRIBUCION INTRA-GRUPAL DE LA CALIFICACION DE
TRABAJOS COLECTIVOS

Carolina Hamodi (Universidad de Valladolid)

En el presente capitulo se presenta una propuesta de calificacion de trabajos grupales,
de manera individual, en funcién del trabajo que ha desarrollado cada componente. Se
basa en una evaluacion intra-grupal, donde los estudiantes evaltan el trabajo aportado
por cada uno de los miembros del grupo, precediendo al reparto de la nota. Ademas,
se presentan los resultados extraidos de la opinién de los propios alumnos mediante
encuestas y grupos de discusion para conocer cOmo viven este tipo de experiencias, i
la consideran una forma de calificar més justa y si existen posibles aspectos a mejorar.

4.1. MARCO TEORICO

Los trabajos de caracter colectivo o grupal se basan en el aprendizaje cooperati-
vo 'y el éxito dependera de que el conjunto de compafieros y compafieras hayan alcan-
zado los objetivos planteados. Para ello se requiere un despliegue de competencias
relacionales muy importantes como por ejemplo de comunicacion y negociacion
(Heathfield, 2003), habilidades para integrarse en un colectivo, para compartir, para
coordinar los esfuerzos y para ejercer responsabilidades. Ademas, todas estas compe-
tencias que se desarrollan en los trabajos grupales, seran Utiles en el desempefio de la
profesion de los y las estudiantes (Apodaca, 2006) pues en todos los desempefios
profesionales se requiere un trabajo en equipo, bien sea con iguales, con superiores o
con subordinados. Y esta es una competencia que el alumnado debe ir desarrollando
paulatinamente a lo largo de su formacién, como se recomienda también desde el
Parlamento Europeo (2006).

Para que tanto el trabajo en grupo como las estrategias de evaluacion y califica-
cion sean exitosas deben tenerse en consideracion las siguientes premisas: a) preparar
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para trabajar en grupo a los estudiantes incidiendo en la importancia que tiene el
aprender a ser responsable de la propia conducta dentro de un grupo (Heathfield,
2003); b) contar con la implicacién del estudiantado en todas las fases y procesos
evaluativos (Ibarra, Rodriguez y Gémez, 2012); c) establecer inicialmente los objeti-
vos y aclarar los criterios de evaluacion (Exley y Dennick, 2009).

Centrandonos en el proceso de evaluacion de los trabajos grupales, el profesora-
do se encuentra generalmente con un medio o producto que debe evaluar y al que
posteriormente le asigna una calificacion, que en la mayoria de los casos suele ser la
misma para cada uno de los componentes. Implicar al alumnado universitario en este
proceso, como afirman Fallows y Chandramohan (2001), puede otorgar una vision
mas holistica y fiable del trabajo desarrollado. Ademas, conlleva multiples ventajas:
ayuda al aprendizaje (Exley y Dennick, 2009), se desarrollan competencias interper-
sonales transferibles al mundo laboral y profesional (Sivan, 2000) y se potencia el
aprendizaje permanente a lo largo de la vida (Ibarra et al., 2012).

Syvan (2000) propone dos formas de calificar los trabajos grupales a través de
una implicacion de los iguales (evaluacion entre pares): intra-grupal (son los propios
componentes del grupo quienes se evallan entre si) e inter-grupal (unos grupos eva-
IGan el trabajo de otros grupos). Estas aclaraciones terminoldgicas han sido expuestas
con mayor precision en el epigrafe 2.4. sobre “terminologia asociada a la participa-
cion del alumnado en la evaluacion y en la calificacion”.

Teniendo en cuenta lo anterior, en este capitulo nos centramos en la evaluacién
intra-grupal, que precede al reparto de la nota por parte de los propios componentes
del grupo. Es decir, el profesor, tras evaluar el trabajo da una nota al grupo y es este
quien tiene que repartirla en funcion del esfuerzo y las aportaciones que cada miem-
bro ha hecho (Exley y Dennick, 2009).

Es importante considerar que en este proceso pueden emerger ciertas dificulta-
des: hay estudiantes que reciben mas nota de la que merecen (Heathfield, 2003) o
algunos miembros se valoran por encima de lo que han hecho (Fraile y Cornejo,
2012). La dificultad mas sefialada en la literatura especializada hace referencia a los
problemas de relacion entre los miembros del grupo que pueden emerger a la hora de
hacer un reparto justo de la nota (Hamodi, Mateo, Adame y Larena, 2015; Heathfield,
2003). Para dar solucion a estos problemas, es fundamental sistematizar los momen-
tos evaluativos y los criterios que hay que valorar en el trabajo en grupo (Diaz, 1993)
y justificar las calificaciones que se otorguen dentro del grupo en funcion de los crite-
rios establecidos (Brown y Pickford, 2013). Una de las herramientas que puede ayu-
dar a sistematizar y dejar reflejado el trabajo de cada uno de los componentes y sus
aportaciones al producto final son: las “fichas de registro” (Hamodi, Araque y Larena,
2015), el “esquema de evaluacion en grupo” (Heathfield, 2003) o el “autoinforme de
interaccion grupal” (Ibarra y Rodriguez, 2007) donde se recogen diferentes aspectos
de las sesiones de reunion del grupo, de las aportaciones que se han hecho, de la for-
ma de organizarse, etc.
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Tras poner en practica la distribucion intra-grupal de la calificacion en un trabajo
colectivo pueden suceder dos cosas:

1. Que todos los miembros se asignen la misma nota. Esto seria el fruto de un
buen trabajo conjunto que ha sido enfocado hacia el bien comin (Exley y Dennick,
2009). Sin embargo, también podria estar indicando que quienes no trabajan se estan
beneficiando de forma injusta. Es lo que Oakley et al. (2004) denominan “getas”
(hitchhiker) y “pasotas” (couch potatoe), y que segin la autora son estilos de personas
que pueden encontrarse en los grupos. Algunas soluciones que se plantean son: argu-
mentar por qué se ha dado la misma nota a todos los componentes (Heathfield, 2003)
y establecer acuerdos iniciales donde las decisiones tomadas sobre las responsabilida-
des que implica el trabajo en grupo, sobre las contribuciones realizadas y el rendi-
miento alcanzado, sean fruto del debate (Johnston, 2010).

2. Que no todos los miembros se asignen la misma nota. Sobre las notas diferen-
tes que aplica el grupo, Heathfield (2003) observa que hay una pequefia variacion que
oscila entre el 5%, y que hay grupos donde aparecen casos individuales con una dife-
rencia grande respecto a la nota baja que se le otorga (que es reconsiderada por el
profesor).

42. PROPUESTA PRACTICA: LA DISTRIBUCION DE LA
CALIFICACION EN LOS TRABAJOS GRUPALES

En el presente capitulo se expone el proceso de desarrollo y analisis de un Pro-
yecto de Innovacion Docente (PID) llevado a cabo por un grupo de docentes de diver-
sas Universidades, preocupados por la calificacion de los trabajos grupales.

El objetivo general que se pretendié alcanzar fue:

1. Desarrollar sistemas dialdgicos de evaluacion y calificacion con el alumna-
do, que busquen una mayor justicia permitiéndoles formar parte activa del proceso.

Ademas, como objetivos especificos se plantearon los siguientes:

1. Trabajar el desarrollo de una competencia transversal en el ejercicio de cual-
quier profesion: el didlogo y la comunicacién asertiva dentro de un grupo.

2. Evitar que los y las estudiantes que se implican menos en el trabajo colectivo
obtengan la misma calificacion que quienes tienen altos niveles de compromiso den-
tro del mismo grupo.

3. Dar la oportunidad a los y las estudiantes que se han implicado méas dentro
del grupo que tengan el reconocimiento de este mediante el reflejo en una mayor
calificacion.

El conjunto de docentes reflexion6 sobre cémo podian otorgarse una calificacion
mas individualizada de los trabajos grupales, atendiendo a la implicacién de cada
componente en dicho trabajo. Se considerd que quienes mejor conocen el funciona-
miento interno de cada grupo son los propios componentes (mas que el docente). Por
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lo tanto, se decidié empoderar al alumnado para poder dialogar sobre la calificacion
de los trabajos y sobre como cada alumno se habia implicado en el proceso grupal.
Asi, se propuso la reparticion de la nota global por parte de los propios miembros del
grupo (calificacion intra-grupal), en funcién de la implicacion y el trabajo desarrolla-
do por cada uno de ellos.

(74 componentes=

28 puntos)
6,9

Figura 4.1. Distribucion intra-grupal de la calificacién
de un trabajo colectivo.

7 7,5 ﬁ]
Nota frabajo: 7
al

Es decir, el profesorado otorgaba una puntuacion al trabajo grupal (producto fi-
nal) que resultaba de multiplicar la nota que consideraba que merecia el dicho trabajo,
por el nimero de componentes (figura 4.1).

Si por ejemplo, si un trabajo de 4 componentes merecia un 7, la puntuacién de
ese trabajo seria de 28 puntos. El grupo debia repartir entre sus componentes dicha
puntuacion de manera dialdgica, utilizando siempre “la fuerza de los argumentos”.
Imaginemos que en el ejemplo citado uno de los componentes habia trabajado més y
otro algo menos. El primero podria tener un 7,5, el segundo un 6,5 y los otros dos
miembros un 7, de manera que sumaria los 28 puntos.

Para abordar estos procesos dial6gicos y sustentarlos sobre argumentos, fue fun-
damental que el alumnado reflejase el proceso del trabajo en un documento. Como se
ha indicado lineas méas arriba en el marco teorico, existen diferentes modelos: las
“fichas de registro” (Hamodi et al., 2015), el “esquema de evaluacién en grupo”
(Heathfield, 2003) o el “autoinforme de interaccion grupal” (Ibarra y Rodriguez,
2007).

Tomando como modelo la “ficha de registro”, los y las estudiantes debian regis-
trar cada una de las sesiones de reunién, tutorias o fechas marcadas para entregar
tareas (figura 5.2). En ella se recogian datos como la fecha y la hora establecida ini-
cialmente para la reunion, la hora de llegada de cada uno de los miembros y la hora de
salida, las tareas asignadas en la Gltima reunion (y si se habian realizado satisfacto-
riamente segln el resto de componentes o no), las tareas acordadas para la préxima
reunion, observaciones generales y finalmente, la firma de cada componente, indican-
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do la conformidad con lo que se habia recogido en el documento. Esto permitira dejar
constancia del trabajo que realiza cada uno, y serd una herramienta til para poder
sustentar el didlogo sobre argumentos validos para todo el grupo.

DOCUMENTO DE REGISTRO DE REUNIONES DE TRABAJO EN GRUPO
NOMERE DEL GRUPO:
FECHAY HORAACORDADA PARA LA REUNION:

COMPONENTES HORADE |HORADE ([TAREASASIGNADASENLA [ TAREAS PARA LAPROXIMA OBSERVACIONES
{Nombes y firma) LLEGADA [ SALIDA ULTIMA REUNION REUNION

OBSERVACIONES GEMERALES:

Figura 4.2. Ficha de registro del trabajo grupal.

Como se sefialaba en el marco teorico, es fundamental facilitar al alumnado al
inicio del proceso toda la informacion necesaria sobre cdmo se va a llevar a cabo la
evaluacion y la calificacion. Asi, se explicd a los y las estudiantes en qué consistia
exactamente la innovacion docente: la distribucion intra-grupal de la calificacion del
trabajo colectivo.

Finalmente, las decisiones del grupo se debian poner en comun en una entrevista
colectiva con la docente, tras la cual, se definian las calificaciones definitivas.

Tras la puesta en marcha del PID, se verificé si habia supuesto un sistema de ca-
lificacion més justo. Se buscd conocer la percepcion tanto del alumnado como del
profesorado a través de diferentes técnicas de investigacion. Para conocer la vivencia
del alumnado se aplicd un cuestionario inicial (antes del desarrollo del PID) y uno
final y se buscd profundizar en los discursos mediante grupos de discusion. Por otro
lado, los y las docentes recogieron aspectos relevantes de la experiencia de innova-
cion en el “informe de profesorado”. Tras analizar todos los cuestionarios, grupos de
discusion e informes, se han extraido conclusiones, formando todo ello un ciclo de
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investigacion-accién que pretende volver a reestructurar el sistema de evaluacion y
calificacion para mejorar.

43. RESULTADOS TRAS LA IMPLEMENTACION DE LA
PROPUESTA'Y CONCLUSIONES

El 95,8 % de los estudiantes habian hecho anteriormente trabajos en grupo. A la
mayoria es una forma de trabajo que les gusta bastante o0 mucho (62,35%), pero como
se comprueba a través de sus discursos, reconocen que al llegar a la Universidad les
cuesta bastante por la escasa practica precedente:

El problema es que esto se deberia hacer desde el colegio porque no estamos acostumbrados a
trabajar en equipo, no sabemos trabajar en equipo. Tenemos un fondo muy individualista, no se
sabe... entonces estas cosas cuando llegas a la Universidad cuando... cuando tienes tus ideas,
cuando tienes vicios, cuando te cuesta... es como que te pegas un bofeton; cuesta muchisimo
més, sin embargo si lo haces desde Primaria es que no es igual. (P2:GD2.rtf-2:20)

Anteriormente al desarrollo del PID, la mayoria (89,74%) habian sido califica-
dos en los trabajos grupales con la misma nota todos los componentes. En ocasiones
(en niveles educativos inferiores) se les habia dado la opcion de repartirla, pero dicho
reparto no tenia reflejo en la calificacion final:

Yo en bachillerato tuve un poco la experiencia pero no conté la nota para la calificacién final. O
sea, simplemente fue como para que el profesor la tuviera en cuenta muy por encima. Era para

ver (de un trabajo grupal) quién habia trabajado y quién no. Pero no se tenia en cuenta. (P1:
GD1.rtf-1:1)

Yo también, en bachiller hice un trabajo y el profesor nos dio una nota para el grupo y teniamos
que dividirnos la puntuacion. Pero lo mismo, era para saber cuanto tenia cada uno pero no conto
para la nota final. (P1: GD1.rtf-1:2)

' Porcentaje de la distribucion de la calificacion intra-grupal

Misma calificacion

m Diferente calificacion

Figura 4.3. Porcentaje de grupos en funcion de la manera de distribuirse la calificacién (la
misma para todos los componentes o de manera diferente).
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Tras la implementacion del PID, el 64,86% de los alumnos trabajaron en grupos
que se repartieron la misma nota. Por el contrario, el 35,14% de los alumnos trabaja-
ron en grupos gue se repartieron la nota de manera diferente (figura 4.3).

Respecto a los que se repartieron la misma nota, la mayoria lo hicieron porque
todos habian trabajado por igual (78,12%). Aungue se trata de una mayoria, también
es importante sefialar que un 21,86% se la repartié de manera igualitaria para evitar
conflictos o por decision o presion de otros componentes, como vemos en el siguiente
discurso:

Yo por ejemplo, en los grupos siempre trabajo bastante y el afio pasado, cuando nos dieron la
nota, a la hora de la verdad no me atrevo a decir... pues yo me merezco mas nota que una per-
sona que no hizo nada. Pues vale, todos igual. Cuando no habia ido a un solo trabajo ni nada.
(P2: GD2.rtf-2:8)

Respecto a los que se repartieron la nota de manera diferente, la mayoria (el
86,53%) lo hicieron porque no todos se habian implicado igual en el trabajo. En este
caso, también debe reflejarse el 13,44% que se la repartié de forma diferente para
evitar enfrentamientos o por presiones de comparieros.

A la hora de repartir la calificacion, en la mayoria de los casos (70,73%) lo hicie-
ron de manera dial6gica, aunque en algunas ocasiones (15,85%) lo hicieron por vota-
cion, quedando el dialogo en segundo plano. En un infimo porcentaje de casos (un
1%) los grupos no fueron capaces de resolver los conflictos mediante el didlogo y
solicitaron mediacion del docente.

Por lo general, la mayoria (el 73,01%) considera que la forma de calificar los
trabajos grupales desarrollada en el PID es muy justa o bastante justa. Esto se refleja
también en los grupos de discusion. Un 15,07% la considera algo justa y tan solo en
11,02% la consideran o poco o nada justa (probablemente, debido a la emergencia de
esos conflictos).

- A mi me parece justa, porque si una persona no ha trabajado se ve a la hora de repartir esa nota
que va a recibir menos. Porque, ;por qué va a tener la misma nota que tG? (P1: GD1.rtf-1:3)

- Yo creo que si que es justo porque ves realmente quién ha trabajado y quién no, y quién lo ha
hecho, porque un profesor no lo puede ver tanto como los que hemos trabajado. (P2: GD2.rtf-
2:6)

Por otro lado, existe un consenso absoluto en los discursos de los y las estudian-
tes al considerar que ha sido una experiencia que les ha ayudado para el desarrollo de
ciertas competencias que se les seran Utiles en su futuro cuando desarrollen su préacti-
ca profesional en equipos de trabajo, como por ejemplo exponer la opinién de mane-
ra asertiva y saber aceptar criticas de otros componentes del grupo:

- Te ensefia a decir lo que en verdad estas opinando. Te puede costar mas decirlo pero porque no
puede ser igual que no decirlo a la cara. (P2:GD2.rtf-2:23)

- [Me ha servido] para saber aceptar criticas. (P3:GD3.rtf-3:20)
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- Te ayuda a madurar, a aprender, a conocer a las personas, aprendes a criticarte a ti mismo y a
saber como actuar en determinados momentos. Sobre todo eso, teniendo en cuenta las relacio-
nes interpersonales, como enfrentarte a una persona a la hora de criticarla de alguna forma, o de
elogiarla. (P3:GD3.1f-3:27)

Pero también cabe destacar que para el desarrollo de éstas competencias se re-
quiere cierta transversalidad en el tiempo, por lo que seria importante continuar con el
desarrollo del PID:

- [Seria interesante] trabajarlo desde la Primaria. Porque si a unos nifios les ensefias a trabajar asi
luego van a llegar a la Universidad y no van a tener problema en decir t( no has trabajado y td

si... pero cuando ya llegas aqui yo creo que nos cuesta por eso, porgue no estamos acostumbra-
dos a decirlo. (P2:GD2.rtf-2:23)

- Yo creo que la primera vez igual no, pero las demas, por lo menos lo que yo estoy viendo en
mi clase, es que la gente ahora mismo se esta dando cuenta y estd empezando a... Este afio, el
pasado no. (P2:GD2.rtf-2:18)

Como conclusiones finales pueden sefialarse las siguientes:

1. El alumnado considera que la implementacién del PID les ha llevado a ser ca-
lificados de una manera mas justa. No obstante, es muy importante no olvidar que
existe un pequefio porcentaje de estudiantes que se han sentido coaccionados a la hora
de repartir la nota o que no han sido asertivos para evitar conflictos. Es importante que
los docentes tengan esto en consideracion y formen a los estudiantes sobre actitudes
asertivas, y que eduquen sobre la base del dialogo y la argumentacion.

2. La puesta en marcha del PID ha ayudado al desarrollo de competencias que a
los estudiantes les seran (tiles en su futura préctica profesional, cuando tengan que
trabajar en equipos, y tengan que expresar sus ideas de manera asertiva y dialogica.
Esta forma de calificacion mejora el aprendizaje y desarrolla habilidades comunicati-
vas y de corresponsabilidad.

3. Es importante que para que este tipo de técnica pueda alcanzar el mayor éxito
debe desarrollarse de manera continua y transversal en el tiempo.



CAPITULO5

LA RUBRICA COMO INSTRUMENTO DE EVALUACION Y
DE APRENDIZAJE

Ana Maria Fernandez (Universidad de Valladolid)

Este capitulo pretende mostrar la ribrica como instrumento de evaluacion y también
de aprendizaje, no solo desde el planteamiento tedrico, sino a través de la experiencia
llevada a cabo por docentes universitarios en trabajos grupales de asignaturas de en-
fermeria. El objetivo es exponer las ventajas e inconvenientes de su utilizacion y c6-
mo ayudan a los estudiantes a ser mas conscientes de su propio proceso de
aprendizaje y a los profesores a centrar los criterios de evaluacion en funcion de la
tarea y el nivel de exigencia.

5.1. MARCO TEORICO

El concepto de evaluacion en la Educacion Superior esta cambiando desde un
modelo centrado en el profesor o de “evaluacion del aprendizaje” hacia otro modelo
centrado en el alumno o de “evaluacion para el aprendizaje” (Valverde y Ciudad,
2014, p. 50). Como se indicaba en el capitulo 1, el profesor universitario no puede
actuar solo como simple transmisor de conocimientos, sino gque tiene que ser impulsor
del aprendizaje de las competencias y aptitudes que necesita adquirir el estudiante.

Siguiendo a Zabalza (2003, p. 215) "lo que la Universidad y los profesores uni-
versitarios podemos dar a nuestros estudiantes es ese plus de aprendizaje y desarrollo
formativo que ellos no podrian adquirir por si solos". Po lo tanto la clave esta en dejar
de pensar en aquello que el profesor ensefia y centrarse en aquello que realmente los
estudiantes estan aprendiendo y ofrecerle herramientas para hacerlo.

Mucho se ha hablado en estos Gltimos afios de la educacion en competencias y
de las definiciones en competencias generales, transversales y especificas (Bujan,
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Rekalde y Aramendi, 2011) que debemos tener en cuenta para preparar la actividad
docente y elaborar métodos de evaluacion y auto aprendizaje para nuestros estudian-
tes. En el Real Decreto 1393/2007 y el Real Decreto 861/2010 se especifica que las
competencias definidas en los planes formativos deben ser evaluables, por lo que es
necesario concretar dichas competencias en indicadores de realizacion, relacionando-
los con actividades de aprendizaje y sirviendo como elementos de reflexion, para
evaluar el grado de consecucion en el desarrollo de las mismas (Séez, Frechilla y
Rodriguez, 2015). Pero ;como evaluar en competencias, como desarrollar herramien-
tas que midan a la vez que fomenten el aprendizaje?

Actualmente se han ido desarrollando instrumentos de evaluacion que nos acer-
can a una mejor, y mas objetiva, evaluacion del aprendizaje del estudiante por compe-
tencias y niveles de adquisicion de las mismas, entre ellos la rubrica. Siguiendo a
Andrade y Valtecha (2009, p. 105) esta metodologia permite al alumno saber lo que
se supone que debe hacer y como autoevaluarse.

La rdbrica es un instrumento de evaluacion que mide el desempefio de los estu-
diantes en areas complejas y subjetivas, a través de un conjunto de criterios graduados
que permiten evaluar el aprendizaje, los conocimientos y las competencias alcanzadas
por el estudiante, asi como favorecer la participacién de los y las estudiantes en el
proceso de evaluacion, como concluye Merino en su estudio sobre trabajo en grupo
mediante rubrica (2011, pp.71-72).

Este instrumento consiste en una tabla de evaluacion de doble entrada donde se
describen criterios y niveles de calidad de cierta tarea, objetivos, 0 competencias en
general, desde una complejidad muy baja hasta una alta complejidad, es decir, presen-
tan una escala de valoracién con distintos grados de logro que puede ir desde el 0 (no
cumple las expectativas ni alcanza el dominio) hasta el 4 (cumple los criterios de
calidad y dominios establecidos). Permite evaluar competencias relacionadas con
produccion de trabajos, exposicion oral, Role-Playing, etc.

Existen diferentes tipos de rdbricas, las més utilizadas son la rdbrica general u
holistica y analitica o formativa; sin embargo también la podemos clasificar:

e Segun los diferentes actores que van a utilizar la herramienta: evaluacién
del profesor, autoevaluacion del estudiante y evaluacion entre comparieros.

e Segun el tipo de tarea a evaluar: portafolios, trabajo escrito 0 ensayo exposi-
cioén oral, diario reflexivo, tarea practica, contribucién de una persona en el
trabajo en equipo, trabajo fin de grado, preparacion de seminarios, talleres,
etc.

La rabricas globales, holisticas o comprensivas, son Utiles para evaluar la to-
talidad del trabajo/tarea sin valorar por separado las partes que lo componen. Son
sencillas de elaborar, ya que no detallan cada una de las partes del trabajo, son mas
adecuadas para la evaluacion sumativa; pero nunca como definitiva o calificacion
final.
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Una rubrica holistica debe establecer de forma numérica grados de dominio que
pueden ir del grado O al grado 4, o incluso al grado 5. No existe un consenso en cuan-
to al nimero de grados o niveles alcanzados estandarizados o determinados que deben
establecerse. No pretendemos estandarizar un determinado ndmero, aunque si €s
aconsejable no superar 5 grados para evitar la dispersion de criterios y fomentar el
pragmatismo del instrumento en si.

A continuacién exponemos un ejemplo de rubrica holistica comprensiva para la
formacion sumativa.

Tabla 5.1. Ejemplo de una rubrica global comprensiva.

Niveles de DESCRIPTORES
logro

Nivel no alcan- | No se realiza actividad. No existe dominio.
zable 0

Nivel basi- No se ha comprendido la actividad realizada, se demuestra con errores, dudas y
cofinicio 1 débil dominio del conocimiento o practica evaluada.

Nivel interme- | Se evidencia comprensién parcial del problema. Incluye algunos elementos requeri-
dio 2 dos en la actividad aunque atin muestra un conocimiento ain dudoso.

Nivel avanzado | Se evidencia comprension del problema. Incluye un mayor porcentaje de elementos
3 requeridos en la actividad. EI conocimiento y la practica estan adquiridos.

Nivel experto 4 | Se evidencia comprension total del problema. Domina perfectamente el conoci-
miento y la practica y se demuestra automatizada.

Nota: La descripcion es genérica, se debe adaptar, concretar y personalizar con los contenidos de cada
tarea concreta.

Las rubricas analiticas se utilizan para la evaluacion formativa, el profesor
puede evaluar, por separado y con mas detalle, las diferentes partes del desempefio del
estudiante en la elaboracién de la tarea y posteriormente sumar la puntuacién de cada
una de ellas (con distintas escalas) pudiendo obtener una calificacion final mas deta-
llada.

Del Pozo (2012), Shipman (2012), Malini y Andrade (2010) y Martinez-Rojas
(2008) indica los pasos a seguir para planificar y desarrollar las rdbricas. Ademas, la
elaboracion y uso de rubricas pueden llevarse a cabo manualmente o con aplicaciones
informaticas, en este caso denominadas e-rdbricas. Este es un modelo innovador que
permite el alcance de competencias profesionales, a la vez que, exige al estudiante
una autoevaluacion permanente al identificar los estandares o criterios a conseguir en
sus actividades, y la realizacion de juicios que son aplicados con estos criterios y es-
tandares (Boud, 2000b). Algunas herramientas Utiles, la mayoria de acceso gratuito,
para la elaboracién de e- rlbricas son:
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- EvalCOMIX http://evalcomix.uca.es/

- eRubric Assistant http://goo.gl/69AQi

- iRubric: http://goo.gl/dgyFA

- Penn State cubic rubric: http://goo.gl/isRnv

- Rubistar http://rubistar.4teachers.org/

- Rubrix http://rubrics.com

- SINED e-rubrica: http://rubrica.sined.mx

Actualmente existen en distintas Universidades plataformas virtuales de trabajo
que ofrecen su propia herramienta TIC para elaborar rdbricas. En el capitulo 7 de este
libro se puede encontrar el proceso detallado a través de EvalCOMIX.

52. PROPUESTA PRACTICA: EVALUACION MEDIANTE
RUBRICAS

En este capitulo exponemos la experiencia en la elaboracion y utilizacion de la
rabrica en distintas asignaturas impartidas en la Facultad de Enfermeria de Soria,
(Universidad de Valladolid), como instrumento de evaluacion en el trabajo conjunto
con un proyecto de innovacion docente, desde 2012 hasta 2015. En este caso el obje-
tivo ha sido crear y utilizar este instrumento para evaluar de forma mas objetiva traba-
jos escritos de elaboracion grupal, exposicion oral de los mismos y poner en practica
la autoevaluacion (individual y grupal) y la evaluacién entre pares (tanto intra-grupal
como inter-grupal) en el desempefio del trabajo desarrollado. Es importante conside-
rar la diferencia entre la autoevaluacién (individual y grupal) y la evaluacion entre
pares (individual y grupal), desarrollada previamente con mayor extension en el epi-
grafe 2.4. sobre “terminologia asociada a la participacion del alumnado en la evalua-
ciény en la calificacion”

Nuestra propuesta es dar a conocer su utilidad, desde la experiencia, y la elabo-
racion de este instrumento que hemos utilizado en distintas asignaturas desde hace
cinco afios.

Los objetivos que se pretenden alcanzar con este tipo de instrumento son:

e Mostrar al estudiante diferentes niveles de logro que pueden alcanzar con un
trabajo, especificando los aspectos que debe cumplir para alcanzar distintos
niveles de calificacion.

e Permitir que los estudiantes realicen una autoevaluacién (individual y grupal)
de sus propios trabajos y actuaciones y una evaluacion entre pares evaluado
las aportaciones de cada miembro al trabajo (intra-grupal) y evaluar los tra-
bajos de otros grupos (inter-grupal), conociendo previamente los criterios
con los que seran evaluados.


http://evalcomix.uca.es/
http://goo.gl/69AQi
http://goo.gl/dqyFA
http://goo.gl/isRnv
http://rubistar.4teachers.org/
http://rubrics.com/
http://rubrica.sined.mx/
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e Dar la posibilidad al docente de una evaluacion objetiva, més justa e impar-
cial de los trabajos de los estudiantes mediante una escala que mide las habi-
lidades y desempefio de los estudiantes.

Para la evaluacion de los trabajos grupales en enfermeria hemos elaborado rdbri-
cas analiticas. Teniendo en cuenta, en todo momento, que es el profesor o profesora
quien debe determinar y trabajar los objetivos y competencias que pretende que el
alumno o alumna alcance.

El primer paso es determinar los objetivos del aprendizaje e identificar los ele-
mentos 0 competencias a adquirir que nos ayudan a establecer qué tipo de rdbrica es
la més idonea. En segundo lugar se elige el tipo de rdbrica a utilizar (holistica o anali-
tica).

Nuestra experiencia se basa fundamentalmente en rabricas analiticas. Para ello
es necesario tener claro los siguientes apartados:

- Criterios de evaluacién, también denominados indicadores, conceptos o ru-
bros. Son los factores que determinan la calidad del trabajo del estudiante. Reflejan
los procesos y contenidos que se miden. Es decir establece aquellos aspectos que
gueremos evaluar en la actividad y que varian en funcién de la tarea a realizar.

- Niveles, escalas o estrategias de puntuacion de valoracién para cada cri-
terio de evaluacion. La escala de valoracion suele constar de cuatro puntos, la méaxi-
ma puntuacion ha de representar el mejor desempefio del estudiante. Estas escalas
pueden tener numeraciones cuantitativas del 0 al 4, del 1 al 5 o del 1 al 4, segin el
disefio que desarrolle el profesor; pero siempre con una interpretacion cualitativa que
sea comprendida por el estudiante. Algunos ejemplos de escalas pueden ser:

¢ Ejemplar, pasando por un desempefio maduro, un desempefio en desarrollo y
un desempefio incipiente.

e Muy competente, competente, aceptable, no aceptable.

e Supera el estandar, cumple el estandar, se aproxima al estandar o no alcanza
el estandar.

- Definir y describir las conductas y/o comportamientos observables y es-
perados para la evaluacion de la tarea. Esto se lleva a cabo mediante una explica-
cion detallada de lo que el estudiante debe realizar para demostrar sus niveles de
eficiencia, y poder situarlo en los distintos niveles de evaluacion. Estas definiciones
deben proporcionar retroalimentacion a los estudiantes. ES idéneo exponer a los
alumnos varios ejemplos de modelos de trabajos que puedan estar en los distintos
niveles de evaluacion, desde un buen trabajo, a uno mediocre o mal realizado.

- Establecer el peso que tendra cada nivel de valoracién (suele ser porcen-
tual). Con este peso porcentual tanto profesores como participantes, tendran claro lo
que se espera de ellos y como se les va a calificar. Por ejemplo, cuando hemos eva-
luado un trabajo escrito, le hemos podido dar méas importancia a la calidad de la evi-
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dencia, fuentes utilizadas y sintesis que al nimero de hojas (si no hemos establecido
limite) este apartado no siempre las encontramos en las rdbricas.

Por Gltimo cuando finalizamos el disefio de la rabrica, para un trabajo determi-
nado, la revisamos y ofrecemos su lectura a varios estudiantes, para conocer su inter-
pretacion, y poder modificarla o mejorarla en algiin aspecto no comprensible.

Es importante considerar que los estudiantes necesitan de instrumentos y crite-
rios disefiados a priori, y aplicados sistematicamente, que les permitan valorar y com-
prender la adquisicion del nivel competencial requerido de manera concreta (Hamodi,
Ldpez y Lopez, 2015).

La propuesta préactica resultante de nuestra experiencia ha sido la elaboracién y
utilizacion de diferentes rabricas de evaluacion (para el practicum de enfermeria,
técnicas en administracion de farmacos, de portafolio, de revisiones bibliogréaficas en
metodologia de investigacion, etc.). En este capitulo se muestran dos ejemplos (tabla
5.2 y tabla 5.3). Concretamente, la tabla 5.2. muestra una rubrica analitica que sirve
para poner en marcha diferentes técnicas de evaluacion: a) evaluacion por parte del
docente; b) autoevaluacion (individual y grupal); c) evaluacion entre pares inter-
grupal.

Tabla 5.2. Rubrica analitica elaborada para evaluacion de trabajos grupales escritos y
Su exposicion.

RUBRICA PARA EVALUAR TRABAJOS ESCRITOS
CRITERIOS | No aceptable Aceptable Competente Muy competente | Valor
La estructura del E.l rabajo esta
’ bien estructurado
trabajo es ade- d |
- cuada pero hay y se adapta a .
Es adecuada; | P formato especifi-
Mal estructu- | pero hay algunaseccion | 4o
rado con faltas | secciones claramente )
de ortograﬁa y Claramente meJOI’able. No tiene faltas de
Estructura orabl o ortografia ni
del trabajo errores grama- | mejorablesy El trabajo tiene _
oramética y’ ticales. algunas faltas | 2 ¢ 3 faltas de errlores gramati-
1 . cales.
utilizacion El texto es de ortografia. ortografia o ) 20%
adecuadadel | dificil de Frases largasy | gramaticales. Los contenidos 0
lenguaje entender. confusas que | Hay alguna E?:n”::g’agg;%z y
;:élimlcf(l)co y Tiene fallos no se entiende. | frase largay TR
' terminologicos | Podriahaber | confusaqueno | Seevidenciael
ciénesmala. | terminologia | se podia haber nglfi?irljcoe:tgz
mas especifica | tilizado alguna uti(I]iza vocabula-
terminologia rio técnico ade-
especifica.
cuado.
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Muestra algu-
Solamenteen | na precision en
L algunas oca- el uso de Muestra preci- Muestra precision
Precision del : - I uso d | uso d
trabajo siones se usa conceptos, y sionenelusode | enelusode
. correctamente | principios, conceptos y conceptos y
coherenciay - P Py
iy y con claridad | aunque se términos. términos.
adecuacion de conceptos identifican
los contenidos | CONCEPIOSY El desarrollode | Enel desarrollo 20%
- términos. algunos erro- : -
a los objetivos res los contenidos del trabajo se
establecidos. El contenido ' tiene relacion cumplen todos
no responde Algunos con alguno de los objetivos
claramente a contenidos los contenidos. establecidos.
los objetivos. responden a
los objetivos
Presenta una
Pensamiento posicién
If:e';;::;g’lf:]a Realiza un b:ﬁ;ﬁsigrgjgl . Reflexionay
P e andlisis total- | FEBSE | Reflexionay | aporta un analisis | .,
P | mente superfi- gun I aportaun andli- | critico completo y
persona cial rencias rele- sis critico aun- adecuado
baggdg enun ' vantes sin que incompleto. '
andlisis serio aportacion
personal.
Cobertura, Almenosla | Lamayor parte
estan cubier- | Solamentese | mitaddelos | delosobjetivos | Todos los objeti-
tostodos los | tratanalgunos | objetivosde | de aprendlzrfue Y | vos de aprendiza- 10%
objetivos y objetivosy | aprendizajey tareas estan jey tareas estén
tareas indica- tareas. tareas estan cubiertos. cubiertos.
das cubiertos.
El trabajo El trabajo aporta | El trabajo aporta
aporta algunas : RS
: referencias referencias cienti-
. referencias - ;
El trabajo no - cientificas. ficas.
- cientificas.
aporta biblio- . -
" . Las referencias Las referencias
Fuentes grafiarelevan- | Las referencias e L
L bibliograficas bibliograficas 10%
bibliograficas | e €sescasao bibliogréficas r n r 0
no pertinente, aparece segun aparece segu aparece co
' PR criterios diferen- uniformidad de
criterios dife- o
rentes (Van- tes (Vancoyver, criterios (Van-
APA, Chica- couver, APA,
couver, APA, )
go...). Chicago...).

Chicago...).
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EXPOSICION ORAL DEL TRABAJO

Exposicion La exposicion | La exposicion oral | La  exposicion
oral deficiente. | oral es algo | es organizada y se | oral es fluida,
No responden desorganizada expone con fluidez | clara y organiza-
a las preguntas 0 no se expone y/o claridad. da.
con fluidez y/o
o al responder claridad No responde a | Responden a las
cometen : alguna pregunta o | preguntas correc-
Claridad errores  con- | No saben | lohacen de manera | tamente.
ex ce)ls':ilti\?a ceptuales responder  a | incompleta ° | En Ia exposicion
Xpositivay graves. alguna pregun- | incorrecta. . b 20%
utilizacion de ta 0 lo hacen utiliza bien las
herramientas | Mal uso de los de manera En la exposicién | herramientas de
herramientas. incompleta o utiliza' bien las | apoyo.
" herramientas  de
apoyo.
Utiliza herra-
mientas pero la
calidad es
insuficiente.

El trabajo en equipo es la capacidad de integrarse y colaborar de forma activa en
la consecucion de los objetivos comunes con otras personas, por ello también es im-
portante utilizar la rubrica para medir la participacion y contribucion del estudiante en
un trabajo grupal, asi como poder evaluar a sus comparieros con esta metodologia
aportando objetividad y coherencia. También existe el disefio de una rabrica para la
exposicion oral de los trabajos.

En la siguiente tabla (tabla 5.3), se presentan los criterios para que el estudiante
se autoevallie (autoevaluacion individual) y evalGe a cada uno de los miembros de su
grupo (evaluacion entre pares intra-grupal) respecto al desempefio en el trabajo colec-
tivo.
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Tabla 5.3. Ejemplo de rubrica analitica para autoevaluacion y evaluacion entre pares
intra-grupal del desempefio en el trabajo colectivo.

GRUPO: ESTUDIANTE QUE EVALUA:
RUBRICA DE AUTOEVALUACION Y EVALUACION ENTRE PARES DEL DESEMPENO EN
EL TRABAJO GRUPAL
No Acepta- Compe- Muy Valor
CRITERIOS DE EVALUACION acgllota- ble tente compe- %
e tente

1. Responsabilidad.

Asiste puntualmente a todas las reuniones
programadas.

Cumple con su trabajo en los plazos esta-
blecidos.

Cumple los acuerdos y normas grupales.

2. Adaptabilidad.
Acepta cambios con facilidad.
Acepta criticas constructivas.

3. Creatividad.

Soluciona problemas, presenta nuevas
ideas, toma iniciativa en las decisiones del
grupo.

4. Habilidad para la comunicacion.
Anima, apoya las decisiones del grupo,
busca consenso.

TOTAL:

NOTA: Los niveles de puntuacion también pueden traducirse como 1 (No aceptable y debajo del estandar)
hasta 4 (Muy competente y supera el estandar)

Esta rubrica es util para que el estudiante pueda autoevaluar su desempefio y
contribucién en el trabajo grupal. Aporta mucha informacion al profesor (que no
siempre esta en el desarrollo de un trabajo cuando requiere de horas autdnomas de los
estudiantes fuera del aula) y busca justicia en la calificacion de los trabajos en grupo
(Hamodi, Fernandez y Larena, 2015).

5.3. RESULTADOS TRAS LA PUESTA EN MARCHA DE LA EXPE-
RIENCIA'Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos parten de un correcto disefio y planificacion de la rd-
brica para la evaluacion de trabajos grupales, concretamente en trabajos de historia de
la enfermeria y metodologia de investigacion, con el objetivo de evaluar, autoevaluar
y evaluar entre pares, tanto el trabajo escrito, como el desempefio del estudiante en el
trabajo grupal.



62 ANA MARIA FERNANDEZ

Las principales ventajas, resultantes de nuestra experiencia en la utilizacion de
las rdbricas analiticas, se centran en que nos permiten una evaluacion més desglosada
del desempefio del estudiante para obtener una calificacion final, nos aportan infor-
macion, a priori, de los criterios de calidad que exigimos al estudiante para el correcto
desempefio de la tarea, pudiendo identificar criterios de la ribrica, més fuertes o débi-
les en el estudiante.

Otros aspectos positivos a resaltar es que permiten promover que los estudiantes
autoevallen su desempefio y llevar a cabo la evaluacion entre pares para evaluar la
participacion y aportacion de cada componente del grupo en el desempefio del trabajo
grupal (evaluacion entre pares intra-grupal). También hemos podido realizar una
retroalimentacion de forma més exhaustiva para los estudiantes y poder subdividir
algun criterio en base a la profundidad requerida.

En cuanto a las desventajas encontradas, destacamos, que no todos los estudian-
tes siguen la rubrica con la misma responsabilidad, se requieren de mayor tiempo para
su elaboracion y calificacion, requiere de una explicacion previa exhaustiva a los
estudiantes y es necesario realizar un seguimiento bidireccional de la utilizaciéon e
interpretacion correcta de la ribrica tanto para la evaluacion, autoevaluacion como
evaluacion entre pares.

Como conclusiones a la utilizacion de las rdbricas podemos afirmar, en estos
anos de experiencia, que tanto el profesor como el estudiante, adquieren un rol en la
utilizacién y aplicacion de este instrumento en el proceso ensefianza/aprendizaje-
evaluacién/aprendizaje que les ayuda a aprender.

Al alumnado le ayuda a:

- Conocer los criterios con los que va a ser evaluado y tener una guia eficaz para
revisar sus trabajos antes de entregarlos finalmente al profesor, asi como una
herramienta eficaz para la autoevaluacion ya que mediante ella puede identifi-
car facilmente sus fortalezas y debilidades;

- Disponer de una herramienta eficaz para valorar a los compafieros (en el caso
de que se use la evaluacion entre pares).

- Adquirir mayor conciencia de su propio proceso de aprendizaje hasta llegar al
dominio o0 no de una competencia o tarea.

- Conocer lo que se espera de él en cada tarea - actividad y en qué grado puede
conseguirlo.

Al profesor o profesora le ayuda a:

- Definir claramente las tareas y los objetivos de aprendizaje y el modo de al-
canzarlos.

- Concretar y describir cualitativamente, no sélo cuantitativamente, los distintos
niveles de logro que el alumno puede alcanzar.
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- Clarificar y vincular competencias y objetivos de aprendizaje con las activida-
des y contenidos de los trabajos de la asignatura.

- Reducir la subjetividad de la evaluacion y medir el desempefio del alumno
mediante criterios cuantitativos, cualitativos y/o mixtos

Para finalizar este capitulo podemos afirmar que el utilizar este tipo de instrumentos
permite a los estudiantes obtener informacidn, y a la vez formacion, de cuéles son los
criterios més altos de calidad de un trabajo en funcion de los expuesto en la rabrica;
permitiéndole conocer, a priori, cual es el nivel del que parten y que grado de trabajo
han de llevar a cabo para alcanzar los distintos niveles de logro.






CAPITULO 6

EVALUACION FORMATIVA, CALIFICACION Y CARPETAS
COLABORATIVAS: UNA PRACTICA DE EXITO EN
EDUCACION SUPERIOR

Victor M. Lopez-Pastor, Mayte Archillay Fernando Real (Universidad de Valladolid)

En este capitulo se pretende mostrar un ejemplo de “practica de éxito” en Formacion
Inicial del Profesorado (las “Carpetas Colaborativas™) en unas asignaturas que basan
todo el proceso de aprendizaje en un sistema de evaluacion continua, formativa y
compartida. También se analizan las ventajas que supone para el alumnado la utiliza-
cion de un sistema de evaluacion claramente orientado al aprendizaje y que cumple
con las caracteristicas de una evaluacion auténtica y se describe como influyen este
tipo de practicas en el rendimiento académico del alumnado.

6.1. MARCO TEORICO

En los ultimos afios han sido publicados diferentes trabajos sobre la implicacion
del alumnado en los procesos de evaluacion (Lopez, 2008, 2009; Santos, Martinez y
Ldpez, 2009). Como se indicaba en el capitulo 3 (epigrafes 3.1 y 3.2.) donde se abor-
daban las ventajas e inconvenientes de la evaluacion formativa y compartida desde el
punto de vista del alumnado y desde el punto de vista del profesorado, la investiga-
cion parece indicar que ayudan a mejorar el aprendizaje, la implicacion del alumnado
en el proceso de aprendizaje y el desarrollo de procesos metacognitivos que potencian
el aprendizaje autonomo y a lo largo de la vida. También aparecen estudios sobre la
influencia de los sistemas de evaluacion formativa en el rendimiento académico del
alumnado (Castején et al., 2011; Fraile et al., 2013; Romero et al., 2014), que parece
Ser muy positiva.
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La utilizacion de sistemas de evaluacion formativa y compartida suelen estar es-
trechamente relacionados con la utilizacién de metodologias activas de aprendizaje,
como seminarios, aprendizaje basado en problemas y proyectos de aprendizaje tuto-
rado (PAT). Sobre la utilizacion sistematica de PAT, estrechamente imbricados en
sistemas de evaluacion formativa y compartida, pueden encontrarse algunos antece-
dentes de nuestro grupo de trabajo (Manrique et al., 2010; Lépez et al., 2010).

Es relativamente fécil encontrar estudios sobre el uso de carpetas o portafolios en
educacion superior, pero en cambio es poco habitual encontrar publicaciones sobre el
uso de carpetas o portafolios colaborativos en educacion superior. Por nuestra parte,
llevamos utilizandolos desde hace ocho cursos, obteniendo buenos resultados en su
desarrollo (L6pez, 2008, 2009, 2011). Entendemos que estos buenos resultados estan
intrinsecamente unidos al desarrollo de sistemas de evaluacion formativa y comparti-
da durante todo el cuatrimestre y que se complementan mutuamente. La combinacién
de todas estas técnicas parece resultar especialmente (til para generar mejores proce-
sos de aprendizaje, mas auténticos y enfocados al desarrollo de competencias profe-
sionales, en un mayor porcentaje de alumnos.

6.2. PROPUESTA PRACTICA: TRABAJO CON CARPETAS
COLABORATIVAS Y SU EVALUACION Y CALIFICACION

6.2.1. Contexto

La experiencia que aqui se presenta se ha puesto en practica durante los Gltimos
cinco cursos en Formacion Inicial del Profesorado. Concretamente en la Facultad de
Educacion de Segovia, en las asignaturas de “Fundamentos y Didactica de la Educa-
cion Fisica en Educacion Infantil”, “Expresién Corporal en Educacion Infantil” y
“Educacion Fisica y Conocimiento del Entorno”. La primera asignatura se imparte en
el segundo cuatrimestre de tercer curso de los estudios de Grado de maestro en Edu-
cacion Infantil. Las otras dos asignaturas se imparten en el primer cuatrimestre de
cuarto curso de la misma titulacion, cada una de ellas en una mencion diferente. Du-
rante los Gltimos cinco cursos los grupos han oscilado entre 45 y 88 alumnas.

Cada una de estas asignaturas tiene una carga de 6 créditos ECTS, que actual-
mente suponen para el estudiante 60 horas lectivas y 90 horas de trabajo auténomo.
Las horas lectivas se organizan semanalmente de la siguiente manera: (a) dos horas de
“practica” en un pabellén polideportivo; (b) una hora de “teoria” en un aula; (c) una
hora de “seminario” en un aula (por subgrupos).

6.2.2. Sistema general de evaluacion y calificacion: ofreciendo una triple via
para adaptarse a los diferentes estilos de aprendizaje y las circunstancias perso-
nales

El sistema de evaluacion y calificacion se presenta, explica, debate y acuerda con
el alumnado en la primera semana del cuatrimestre. Se ofrece al alumnado una triple
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via de aprendizaje, evaluacion y calificacion, a la que puede acogerse segun su opcion
personal: (A)-Via Continua; (B)-Via Mixta; (C)-Via Examen Final (ver tabla 6.1). En
la Via Continua es obligatorio trabajar por “Carpetas Colaborativas” (grupos de 2-4
personas). En las Vias B y C es opcional, cada alumno decide si quiere hacer carpeta

colab

orativa o individual.

Tabla 6.1. Vias para realizar y superar la asignatura.

Opciones Condiciones Evaluacion y calificacion

Asistencia continua y entrega  Evaluacion continua y formativa a través de la
Via A: puntual de trabajos. revision de los trabajos y la tutorizacion nece-
Continuay Todas las actividades de aprendi-  Saria parasu realizacion.
compartida zaje se realizan de forma colabora- La calificacion compartida se realiza en una

(carpeta cola-

tiva, en grupos de 2-4 personas

entrevista final, a partir de un informe de auto-
evaluacion y autocalificacion del alumnado,

borativa). a St Rl
utilizando los criterios de calificacion acorda-
dos previamente.
ViaB: Minimos: Asistencia al menos al Tienen que realizar examen final.
Mixta. 50% de las clases y realizacion del | 3 calificacion saldra de la nota del examen y
Proyecto de Aprendizaje Tutorado ¢ pAT, a la que sumaré el trabajo realizado y
(PAT%' q‘t-le 365 50b||gator|amente presentado durante la asignatura.
rupal (entre ersonas). . e
grupal ( y p . ) . En caso de realizar méas actividades de apren-
Entrega de trabajos libre, singizgje pueden ser individuales o en grupo.
minimos.
ViaC: Para las personas que no pueden o Tienen que realizar tres pruebas finales:
Examen Final. "0 quieren acudir a clase, o que (1) examen tedrico; (2) examen practico y (3)

acuden muy puntualmente y no
presentan documentos.

defensa de un PAT realizado previamente.

Tienen que aprobar las tres pruebas por sepa-
rado para superar la asignatura. No se hacen
medias.

En este trabajo vamos a centrarnos en el proceso de evaluacion formativa que se
lleva a cabo con el alumnado que asiste habitualmente a clase (Vias Continua y Mix-
ta). Este sistema de evaluacion esté estrechamente relacionado con las actividades de
aprendizaje a realizar y los documentos a elaborar (ver tabla 6.2). Para el alumnado
que opta por la Via A, los criterios de calificacidén se acuerdan a principio de curso,
tras un proceso de negociacion curricular con todo el grupo. Se muestra la propuesta
inicial. Entre paréntesis se informa del nimero de entregables en cada actividad de
aprendizaje.
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Tabla 6.2. Relacidn entre los diferentes elementos curriculares de la asignatura.

Actividades de aprendizaje Evaluacién formativa Pesoen la
calificacion

Fichas de sesiones préacticas + trabajo | Los documentos son corregidos y devueltos al | 20 %
monografico alumnado en la siguiente sesién. Si el docu-

mento no tiene una calidad suficiente, debe ser 20%
corregido en un plazo limite de una semana.
Este proceso puede repetirse cuantas veces sea

Lecturay recension de documentos o
Ensayo + Tertulias dial6gicas

Proyecto de Aprendizaje Tutorado necesario hasta que el documento esté correc- | 30 %
Tutorfas to.

- — Instrumentos de evaluacion:
Examen parcial con evaluacion entre 20%

iguales inmediata con plantilla -Cuademo del profesor

-Fichas de autoevaluacién para cada documen-

to. 10%

Dossier tedrico + mapas conceptuales

Informe de autoevaluacién final (individual) y entrevista final grupal (todas las compo- | Calificacién
nentes de cada carpeta colaborativa). dialogada
definitiva

6.2.3. Las carpetas colaborativas

Son carpetas de carton en las que se recopilan todos los documentos y evidencias
de aprendizaje acumuladas a lo largo del cuatrimestre por cada grupo colaborativo.
En ellas hay evidencias grupales (las fichas de sesidn, los borradores, el trabajo mo-
nografico y el informe final del PAT) e individuales (dossier tedrico, mapas concep-
tuales, ensayos y recensiones).

Cada vez que un documento ha sido revisado por el profesorado y tiene el visto
bueno se puede guardar ya en la carpeta. La carpeta se entrega al profesorado al fina-
lizar el cuatrimestre y sirve para dar el salto entre 4 meses de aprendizaje y evaluacion
formativa y la calificacion que obligatoriamente hay que reflejar en las actas oficiales.
Cbmo puede comprobarse en la tabla 6.2, el 50% de la calificacion depende directa-
mente del trabajo colectivo en la carpeta colaborativa. El 50% restante se dedica a
evidencias individuales, pero en ellas influye poderosamente el grado de colaboracion
que exista entre las componentes de cada carpeta.

6.2.4. La diferencia entre 4 meses de aprendizaje a través de carpetas cola-
borativas y evaluacion formativa y el obligado salto a la calificacién al final del
cuatrimestre

Durante los cuatro meses de clase nos limitamos a realizar procesos de evalua-
cion formativa de forma constante y sistematica. La calificacion soélo se utiliza al final
del proceso y en el examen parcial.

Nosotros concedemos mucha mas importancia a la “evaluacion formativa y
compartida”. Por eso le dedicamos a ella la mayor parte del tiempo de labores docen-
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tes no lectivas (tutorias y correccion de documentos). Se realiza de forma sistemética
durante los cuatro meses que duran las asignaturas; todos los documentos son corre-
gidos y devueltos al alumnado lo antes posible (normalmente en una semana, pero a
veces en uno o dos dias), pero nunca llevan una calificacion; sélo informacidn sobre
la calidad del trabajo y los aspectos que pueden/deben ser mejorados.

Los errores mas comunes se comentan en clase, asi como la forma de corregir-
los. Las dudas individuales se aclaran al final de la clase o en el horario de tutorias.
Cuando tiene una calidad suficiente se guarda en la “carpeta colaborativa”. En caso de
no tener una calidad minima, hay que corregirlos y volverlos a entregar en un plazo
limite de una semana. Cada documento lleva al final una “ficha de autoevaluacion”
(ver Anexos |y I1), que tiene que ser completada por todo el grupo. Las fichas tienen
una escala descriptiva en la que tanto el grupo como el profesor pueden realizar co-
mentarios sobre las cuestiones que faltan y que hay que corregir o mejorar.

6.2.5. El obligado salto a la calificacion

Como se indicaba en el capitulo 2, la evaluacién no es lo mismo que la califica-
cién. Entendemos la calificacion como una cuestion administrativa que hay que reali-
zar al final del proceso, al terminar la asignatura. Para que todo funcione bien el
proceso de calificacion debe quedar perfectamente organizado, explicado y acordado
desde el principio del curso. Para trasformar todo el proceso de aprendizaje y evalua-
cion formativa en una Unica calificacion, a cada tipo de actividad de aprendizaje se le
asigna un peso en la calificacion final (ver tabla 6.2). Dado que dichos criterios se
acuerdan al principio de la asignatura, también pueden ser utilizarlos por el alumnado
como orientadores de su proceso de aprendizaje.

6.2.6. El sistema de “calificacién dialogada”

Llamamos “calificacién dialogada™ al proceso por el cual la calificacién final se
decide de forma conjunta entre alumnado y profesorado, a partir de la autocalificacion
previa del alumnado y basado en los criterios de calificacion acordados al principio de
la asignatura y las evidencias acumuladas a lo largo de todo el proceso de aprendizaje.

Para asegurar su credibilidad, el proceso es el siguiente:

(1)- Los alumnos entregan las carpetas colaborativas al profesor antes de la fecha
pactada. Dentro de las carpetas van sus informes individuales de autoevaluacion y su
autocalificacion (ver tabla 6.3).

(2)- El profesor revisa las carpetas colaborativas y asigna su calificacion a cada
una de las alumnas que forman la misma; sin leer los informes de autoevaluacion
individual.

(3)- El profesorado lee el informe de autoevaluacién del alumno y apunta en la
lista la autocalificacion de cada alumna.
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(4)- Unos dias después tiene lugar la entrevista personal con las alumnas de cada
carpeta colaborativa. En ella se realizan las aclaraciones oportunas sobre el informe de
autoevaluacion, se analiza si la implicacion de todas ellas es similar (0 no) en la elabo-
racion de la carpeta colaborativa y se llega a una calificacion dialogada final. Esta
calificacion es la que se incluye en el acta oficial.

Este procedimiento asegura que tanto la calificacion inicial del docente como la
autocalificacion del alumno no se influyen mutuamente, dado que se elaboran sin
tener acceso entre ellas. En la entrevista final se cotejan y, en funcion de los criterios
establecidos previamente y las evidencias recogidas en la carpeta del alumno, se
acuerda la calificacion definitiva, pero siempre manteniendo las diferencias individua-
les observadas dentro del grupo.

Tabla 6.3. Informe de autoevaluacion para el alumnado (esquemaético).
GUIA PARA EL INFORME DE AUTOEVALUACION FINAL.
1-INFORME DE AUTOEVALUACION.

1.1-Explicar como se ha organizado la carpeta, de forma general.

1.2-Recopilacion de todos los documentos presentados, asi como su valoracion personal global (en
una escala del 1 al 7 donde 1 es el minimo y 7 el maximo). Hay una columna donde puedes incluir
observaciones o alguna explicacion sobre tu valoracion.

1.3-Valoracion de las actividades realizadas (son 7) | 1-7 ‘ Observaciones

1.4-Valoracién general del proceso de aprendizaje

1.5-Autocalificacién que consideras que mereces, en funcion de los criterios de calificacion que
fijamos a principio de curso y que estan en el programa de la asignatura.

Criterios de calificacion acordados al | %o acordado % auto- Justificaciény
principio de la asignatura califica Observaciones
Proyecto tutorizado grupal 30

Recensiones de articulos o ensayo 20

Mapas conceptuales y dossier tedrico 10

Fichas de sesiones 20

Examen parcial 20

Trabajos voluntarios extra (<10)

Otros aspectos a tener en cuenta

SUMATORIO TOTAL 100-110
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6.3. RESULTADOS TRAS LA IMPLEMENTACION DE LA
PROPUESTA'Y CONCLUSIONES

Todos los afios pasamos un cuestionario anénimo que ayuda a evaluar mejor el
sistema de aprendizaje y evaluacion (metaevaluacion). Los datos indican que el
alumnado valora muchos aspectos positivos:

1-El aprendizaje es mayor, mas significativo, de aplicacion a la practica profe-
sional y més duradero.

2-Desarrollar actividades de aprendizaje fuertemente relacionadas con las com-
petencias docentes necesarias, asi como los contenidos propios de la materia.

3-Suele existir una mayor implicacion y motivacion del alumnado en las activi-
dades de aprendizaje realizadas.

4-Incluir actividades de aprendizaje muy variadas favorece diferentes estilos y
estrategias de trabajo y aprendizaje.

5-Facilita la implicacion del alumnado en dindmicas de trabajo colaborativo, asi
como en metodologias activas de aprendizaje.

6-Permiten un seguimiento mas individualizado y sistematico del proceso de
aprendizaje del alumnado.

7-Facilita la adquisicién de competencias de aprendizaje autonomo.

Como puede observarse en la tabla 6.4, el rendimiento académico es muy alto,
con una tasa de “aptos” entre el 85% y el 98%. Por otra parte, se observa que la via de
aprendizaje elegida tiene una gran influencia en el rendimiento académico final, sien-
do muy superior en la via continua (Carpetas Colaborativas), que en las otras dos. La
mayoria del alumnado opta por ella.

También puede comprobarse que existe una mejora considerable de rendimiento
académico de un curso a otro (3°<4°), especialmente dentro de la primera cohorte.
Entendemos que es un efecto I6gico de un mejor conocimiento del sistema de apren-
dizaje y evaluacion.

Para analizar la fiabilidad de la Autocalificacion del Alumnado (AA) hemos re-
visado las similitudes y diferencias entre la AA 'y la Calificacion Dialogada Definitiva
(CDD), que es la que luego figura en el acta. En la tabla 6.5 presentamos el nimero y
grado de diferencias entre estas dos variables, explicando en cuantos casos AA>CDD
y en cuantos CDD>AA, asi como el valor total de las diferencias.

Como puede comprobarse, la mayoria de las diferencias entre la AA 'y la CDD son
pequefias (entre 0,1 y 1,0 sobre 10) y casi siempre a favor del alumnado; esto es, en la
mayoria de los casos en que no han coincidencia entre la AA 'y la CCD, esta Ultima es
superior a la AA que se habia asignado el alumno. El temor que suele tener la mayoria
del profesorado que nunca ha utilizado este tipo de sistemas (que alumnado se califique
por encima de lo que se merece) ocurre en un pequefio porcentaje de casos, y siempre se
trata de diferencias relativamente pequefias (alguna décima).
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Tabla 6.4. Datos de rendimiento académico del alumnado.

VIAS Sus- Apro- Nota- Sobre- | Matricula | Total No presen-
penso bado ble saliente | de honor tados
PRIMERA COHORTE.
Tercero Educacion Infantil, Curso 2012-13
CONTINUA 43 11 4 58 -
MIXTA 3 5 2 1 - 11 -
EXAM.FINAL 8
TOTALES 4 5 45 12 4 77
Cuarto Educacion Infantil, Curso 2013-14
CONTINUA 38 11 3 51
MIXTA 3 1 5
EXAM.FINAL 1
TOTALES 41 12 3 57 1
SEGUNDA COHORTE.
Tercero Educacion Infantil, Curso 2013-14
CONTINUA 1 4 43 22 5 72
MIXTA 1 2 2
EXAM.FINAL 1 3
TOTALES 3 6 45 22 5 80
Cuarto Educacion Infantil, Curso 2014-15
CONTINUA 1 44 25 4 74
MIXTA 1 1
EXAM.FINAL 1 1
TOTALES 2 1 45 25 4 78 1

Tabla 6.5. Fiabilidad del sistema de autocalificacion y calificacion dialogada.

Diferencias en puntos (escala 1-10)

Diferencias Estudiantes

<0,5 05-1 1-15 >15
CDD > AA 92 47 41 3 1
CDD <AA 21 19 2
CDD =AA 20

No obstante, también es importante resaltar que pueden encontrarse posibles pro-
blematicas o puntos criticos al trabajar con este tipo de medios, y deben considerarse

para ofrecer soluciones con éxito.
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En las carpetas colaborativas puede darse la situacion de que el trabajo dentro de la
carpeta esté desequilibrado. Esto es, que algun/a alumno/a trabajé y se implique mucho
menos que los/as demds, o bien que se implique y trabajé bastante méas que el resto.
Ante este tipo de situaciones existe una solucion que suele ofrecer muy buenos resulta-
dos: la técnica de la distribucion intra-grupal de la calificacion de trabajos colectivos
(carpetas colaborativas) abordada con mayor extension en el capitulo 4 de este libro. Es
primordial que a principio de curso se explique que puede ocurrir esto y que, en esos
casos, la puntuacion de la carpeta tendra que repartirse entre las diferentes personas de la
carpeta. Por ejemplo, si el valor de todas las actividades y trabajos realizados en la car-
peta colaborativa es de 5 y la carpeta estd formada por 4 personas, tienen 20 puntos a
repartirse entre las 4 (5x4=20). Realizar este reparto es responsabilidad de las personas
que forman la carpeta colaborativa. Los docentes solicitan un papel firmado por las
cuatro personas en las que se refleje como han acordado repartir la puntuacion de la
carpeta. Cuando lo entregan y los/as 4 estudiantes manifiestan el acuerdo con el mismo,
se aplica a la calificacion final.

Otra posible problematica es que la carpeta decida “separarse” antes de finalizar el
cuatrimestre, debido a conflictos internos o falta de acuerdos generalizados. En esos
casos el procedimiento es el mismo, se pide a los/as estudiantes que lo notifiquen for-
malmente y a partir de ese momento cada nueva carpeta sigue funcionando de manera
independiente.

Al margen de estas pequefias dificultades que pueden emerger, creemos que hay
cinco grandes razones para poder considerar las “carpetas colaborativas” como una
“practica de éxito”;

(1)-existe una elevada satisfaccién con el funcionamiento de la asignatura y el
aprendizaje alcanzado, tanto en el alumnado como en el profesorado implicado;

(2)-genera un aprendizaje alto en un gran porcentaje del alumnado y muy bien va-
lorado por su aplicabilidad practica como docentes;

(3)-el clima de aula es muy positivo y suele generar un buen funcionamiento den-
tro de los grupos colaborativos, asi como entre grupos.

(4)-el rendimiento académico es muy elevado. La via de aprendizaje elegida pare-
ce tener una gran influencia en el rendimiento académico final. La mayoria del alumna-
do opta por la via continua de aprendizaje y evaluacion.

(5)-el proceso de calificacion dialogada permite ajustar los problemas que po-
drian surgir con las auto-calificaciones del alumnado.
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ANEXO |

(Proyecto de Trabajo tutorado...):

-FICHA DE AUTOEVALUACION PARA UN TRABAJO DE GRUPO

Componentes Del Grupo:

1-Coordinador-a:
2-Secretario-a:

3-Vocal:
4-Vocal:
5-Vocal:

Fecha de entrega
Tipo de trabajo:

DEL GRUPO

COMPONENTES

Calidad
del docu-

LUAR

ASPECTOS A EVA-

112 (3 |4

5|6 |mento

Observaciones

Aprendizaje

cién

Organizacién y presenta-

citas

Utilizacién bibliografia y

Desarrollo del contenido

calidad del andlisis

Aportaciones propias -

(en minutos)

Tiempo de elaboracion

Otros aspectos:

al trabajo grupal

Aportacion de cada uno

Acta de reuniones:

NIVEL A

NIVEL B

NIVEL C

NIVEL D

1-Marco tedrico
muy bien elabora-
do.

2-Alto dominio de
las competencias
docentes durante el
desarrollo de la
sesion practica.
3-Muy buena pre-
sentacion oral del
marco tedrico
(clara, sin leer,
mirar a todos, etc.).
4-Informe final
bien presentado y
elaborado y buen
analisis de la se-
sién.

1-Marco tedrico
bien elaborado.
2-Buen dominio de
las competencias
docentes durante el
desarrollo de la
sesidn practica.
3-Buena presenta-
cion oral del marco
tedrico (clara, sin
leer, mirar a todos,
etc.).

4-Informe final bien
presentado y elabo-
rado y buen andlisis
de la sesion.

1-Marco tedrico bien
elaborado.

2-Algunos problemas
en las competencias
docentes durante el
desarrollo de la sesion
préctica.

3-Algunos problemas
en la presentacién oral
del marco tedrico (poco
clara, leer, no mirar a
todos, etc.).
4-Informe final bien
presentado, pero un
analisis demasiado
simple o erréneo de lo
sucedido en la sesién.

1-Marco tedrico mal
elaborado, incom-
pleto o mal presen-
tado.

2-Problemas serios
en las competencias
docentes durante el
desarrollo de la
sesion practica.
3-Mala presentacién
oral del marco teori-
co (poco clara, leer,
sin preparar, etc.).
4-Informe final mal
presentado, faltan
apartados, analisis
demasiado simple o
erréneo de lo suce-
dido en la sesion.
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ANEXO Il - FICHA DE AUTOEVALUACION PARA UN TRABAJO DE GRUPO (fichas

de sesiones précticas...):

Componentes Del Grupo:

1-Coordinador-a:
2-Secretario-a:

3-Vocal:
4-Vocal:
5-Vocal:

Fecha de entrega
Tipo de trabajo:

COMPONENTES DEL
GRUPO

Calidad
del docu-

ASPECTOS A EVA-
LUAR

1

2

4

mento

Observaciones

Aprendizaje

Organizacion y presenta-
cion

Utilizacion bibliografia y
citas

Desarrollo del contenido

Aportaciones propias

Tiempo de elaboracién
(en minutos)

Otros aspectos:

Aportacion al trabajo
grupal

Acta de reuniones:

NIVEL A

NIVEL B

NIVELC

NIVEL D

1-Muy buena pre-
sentacion y estructu-
racorrectay
claramente observa-

2-Muy buena cali-
dad de andlisis de los
aspectos didacticos y
de las competencias
docentes. Interesante
valoracion global.
3-Alta implicacion
en la sesion, empatia

1-Buena presentacion
y estructura correcta
y claramente obser-
vable.
ble. 2-Buena calidad de
analisis de los aspec-
tos didacticos y de las
competencias docen-
tes. Incluye valora-
cion global de cierto
valor reflexivo.
3-Buena implicacion
en la sesion; habi-

y colaboracion con tualmente colaboray
los demas. empatiza con los
4-Interesantes y demés.

habituales aporta- 4-Alguna aportacion
ciones en el andlisis | interesante en el

final de la sesién.

1-Mala presentacion,
cumple la estructura
limitadamente y no se
puede observar de forma
clara.

2-Andlisis muy simples
de los aspectos didacti-
cos y/o de las compe-
tencias docentes.
Aparecen errores de
orden menor.

3-Poca implicacion en la
sesion, no suelen cola-
borar con los demés, ni
relacionarse con todos.
4-Casi nunca realizan
aportaciones al analisis
final de la sesién o son

andlisis final de la
sesion, o habituales
pero normales.

de baja calidad.

1-Mala presentacion y/o
no cumple la estructura
pedida. Faltan apartados.
2-Andlisis errdneos de
los aspectos didacticos
ylo de las competencias
docentes. Faltan aspec-
tos, los confunde y/o
realiza anélisis demasia-
do simples.

3-Baja implicacién en la
sesién; no suelen colabo-
rar con los demas y/o
muestran problemas de
relacion.

4-Nunca realiza aporta-
ciones en el andlisis final
de la sesion o hacen
comentarios fuera de
lugar.







CAPITULO 7

EvalCOMIXe: MAS ALLA DE UN SERVICIO WEB PARA
LA EVALUACION

Maria Soledad Ibarra-Saiz y Gregorio Rodriguez-Gémez (Universidad de Cadiz)

Desde hace tiempo los modelos y précticas de evaluacion acentGan, por una parte, la
importancia de integrar evaluacion y aprendizaje y, por otra, la necesidad de desarro-
llar herramientas tecnoldgicas que faciliten dicha relacion e integracion.

Pretendiendo dicha integracion, a mediados de la década de 2000, se inicio el
desarrollo de la herramienta EvalCOMIX® que, en la actualidad, ha llegado a ser un
servicio web que permite y facilita la puesta en préctica de la concepcién de la eva-
luacion como aprendizaje y empoderamiento.

En este capitulo nos centramos en la valoracion que del servicio web EvalCO-
MIX® realiza el profesorado y los estudiantes que han utilizado el mismo en su practi-
ca universitaria.

7.1. MARCO TEORICO

Tradicionalmente la evaluacion del aprendizaje ha estado caracterizada por man-
tener una separacion entre ensefianza y aprendizaje (Falchikov, 2005, p. 82), utilizar
pocos métodos Y los que se utilizan no siempre reflejan los objetivos del curriculum 'y
no especifican los criterios, conceder poco 0 escaso poder a los estudiantes evitando
su responsabilidad en su proceso de aprendizaje vy, entre otros aspectos, provocar
sentimientos desfavorables y consecuencias negativas perdurables.

Frente a esta situacion, que ha prevalecido y prevalece en diferentes contextos,
son muchos los autores que estan avanzando con sus practicas, aportaciones y ofrecen
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otros escenarios que hacen que la evaluacion se centre mas en el progreso y aprendi-
zaje de los estudiantes que en otorgar una calificacion finalista.

En este sentido destacamos las contribuciones de Carless (2007) sobre evalua-
cion orientada al aprendizaje; Rodriguez-Gomez e Ibarra-Séiz (2011) quienes si-
guiendo dicha concepcidn resaltan las posibilidades y necesidad de la evaluacion
electronica, Taras (2010) que enfatiza el papel de la autoevaluacién; Nicol, Thomson
y Breslin (2014) quienes subrayan la importancia de la evaluacion entre iguales; la
concepcion de evaluacion sostenible (Boud, 2000a); Boud y Molloy (2013) que
inciden en la retroalimentacion a los estudiantes o Price, Rust, O’Donovan, Handley y
Bryant (2012) con sus aportaciones sobre la necesidad de la formacion en evaluacion
del profesorado y los estudiantes.

Actualmente, los autores, estamos centrados en el desarrollo y aplicacion de la
concepcidn de la evaluacién como aprendizaje y empoderamiento (Rodriguez-Gomez
e lbarra-Saiz, 2015; Ibarra-Saiz y Rodriguez-Gomez, 2015a; 2015b; Ibarra-Saiz, Ro-
driguez-Gomez y Garcia-Jiménez, 2014), caracterizada por tres retos principales: la
participacion de los estudiantes en su proceso de evaluacion, incorporando la auto-
evaluacion, evaluacion entre iguales y la coevaluacion (Rodriguez-Gomez, Ibarra-
Séiz y Garcia-Jiménez, 2013); la proalimentacion, entendida como las estrategias que
favorecen una informacion proactiva sobre los avances y resultados de los estudiantes
de forma que puedan intervenir en su mejora; y las tareas de calidad, es decir, tareas
retadoras, relacionadas con la vida cotidiana y motivantes. La puesta en practica de
estos tres desafios permite que los estudiantes, en el ambito académico, autorregulen
su proceso de aprendizaje y, en un ambito personal, profesional y laboral facilita su
empoderamiento.

En nuestro contexto, en estos momentos, el proceso de ensefianza-aprendizaje se
desarrolla en clases con numerosos estudiantes, a pesar de lo que se pretendia con las
recientes regulaciones legislativas; abarca tanto conocimientos como competencias y
no tiene lugar Unicamente en las aulas, e incluso en algunos casos, se desarrolla total-
mente fuera de ellas. Aspectos que implican también un cambio en las condiciones y
caracteristicas de la evaluacion. En el ambito universitario, el carcter no presencial
de alguna parte o totalidad de las asignaturas es un hecho que lleva implicito la utili-
zacion de campus o plataformas virtuales y por lo tanto la necesidad de herramientas
adecuadas y Utiles para evaluar a través de ellos y que permitan desplegar las corrien-
tes actuales sobre la evaluacion. Igualmente, en este contexto, es imprescindible esta-
blecer procedimientos de evaluacion coherentes, sistematicos y visibles que
contemplen la participacion de los estudiantes en el proceso de evaluacion, una
proalimentacion sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje, los avances, logros y
desarrollo competencial de los estudiantes y que se desplieguen a través de tareas de
calidad (Rodriguez-Gomez e Ibarra-Saiz, 2016a).

De acuerdo a las premisas de la evaluacion como aprendizaje y empoderamien-
to, estas herramientas tecnoldgicas deben integrarse en tareas de calidad, facilitar la
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participacion de los estudiantes en su propio proceso de evaluacion y proporcionar
una informacion util y relevante sobre el progreso de los estudiantes para que éstos
puedan tomar las decisiones oportunas con el fin de mejorar sus productos y actua-
ciones. Con la intencion de aunar estas proposiciones se ha desarrollado por parte del
Grupo de Investigacion EVALfor! el servicio web EvalCOMIX® al que nos referi-
mos en los siguientes apartados.

7.2. PROPUESTA PRACTICA: LA UTILIZACION DEL SERVICIO
WEB EvalCOMIX® EN LA EVALUACION

7.2.1. ;Como funciona EvalCOMIX®?

EvalCOMIX®2 es un servicio web que permite la creacion y gestion de instru-
mentos de evaluacion (rubricas, escalas de estimacion, instrumentos mixtos, etc.) y la
utilizacién de éstos en los procesos de evaluacion tanto por parte del profesorado
como de los estudiantes (Rodriguez-Gémez e Ibarra-Séaiz, 2016b).

Seguidamente presentamos brevemente como funciona este servicio web una
vez instalado en un campus virtual y centramos la atencion en dar respuesta a los
siguientes interrogantes: ,Como se pueden disefiar los instrumentos de evaluacién?,
¢Como se asignan roles de evaluador al profesorado y a los estudiantes?, ;Como se
pueden ponderar las puntuaciones de las evaluaciones que se realizan con EvalCO-
MIX®?, ;:Como se pueden analizar los resultados de las evaluaciones?

7.2.2. El disefio de instrumentos de evaluacion

Para disefiar instrumentos de evaluacion es preciso acceder a Gestion de instrumentos
y aparece la interfaz que se presenta en la figura 7.1, y en ella seleccionamos Nuevo
instrumento. En ese momento se despliega el listado de los posibles instrumentos que
se pueden construir con EvalCOMIX® (figura 7.2).

En la construccion de cada instrumento, EvalCOMIX® guia el proceso plan-
teando las alternativas sobre las que debemos tomar decisiones (figura 7.3). Antes de
construir los instrumentos de evaluacion es conveniente planificar y decidir el peso
gue va a tener en la evaluacion global todos y cada uno de los aspectos que se van a
evaluar. Por defecto, EvalCOMIX® hace la asignacion proporcionalmente, pero se
pueden modificar los porcentajes de todos los aspectos que se evaltan (dimensiones y
atributos).

1 Grupo de Investigacion EVALfor — Evaluacion en contextos formativos. SEJ509 del Plan Anda-
luz de Investigacion, Desarrollo e Innovacién (PAIDI).

2 para poder profundizar en el uso de este servicio web se recomienda consultar el manual com-
pleto disponible en http://evalcomix.uca.es/index.php/manual.html
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Figura 7.3. Interfaz para la construccion de una ribrica de evaluacion.
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Una vez construido un instrumento, automéaticamente se incorpora al listado de
los instrumentos disponibles para el profesorado (figura 7.4).

Malcomi)

Evaluar Actividades|

8

(7) N°total de instrumentos: 12

Titulo Tipo Nuevo Instrumento |
RU_01_GP-A_RUBRICA PARA LA VALORACION DE INFORMES METODOLOGICOS DE DOCUMENTOS PROFESIONALES Ribrica [ a7 x ‘
EV_ESCALA PARA LA VALORACION DE LAS PRESENTACIONES ORALES AREAS DE CONOCIMIENTO PMBOK - GP_A Escala a7/%
E£V_IC_Escala para la valoracion del informe comparativo de documentos Escala CW 4
EV_01_GP-A_ESCALA DE VALORACION DE LA PRESENTACION Y DEFENSA ORAL DEL INFORME METODOLOGICO . Escala | a7/xX

Figura 7.4. Listado de instrumentos de evaluacién construidos por el profesor X en EvalCO-
MIX®,

7.2.3. Asignar roles de evaluador

Una de las ventajas de EvalCOMIX® es que el rol de evaluador puede ser
desempefiado tanto por el profesorado como por los estudiantes, a través de autoeva-
luacion, evaluacion entre iguales, utilizando las tres modalidades de evaluacion, o
bien alguna/s de ellas. Para ello se asigna a cada agente evaluador el instrumento de
evaluacién que utilizara (figura 7.5), instrumento que puede ser el mismo para todos
los evaluadores o diferente. En el caso de la evaluacion entre iguales ésta puede ser
anonima o publica, y también, esta modalidad de evaluacion, puede realizarse por
grupos o asignando estudiantes concretos.

.\;!;Ictumix
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Figura 7.5. Asignacion de roles en la evaluacion y ponderacion.
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7.2.4. Ponderacién de puntuaciones

La ponderacion de puntuaciones en EvalCOMIX® se realiza a través de dos me-
dios. En los roles de evaluacion en los que también se indica el peso concreto del
instrumento utilizado en cada modalidad de evaluacion (figura 7.5) y en los instru-
mentos de evaluacion otorgando un peso a cada dimension y, en ella, a cada uno de
los atributos que la componen, siendo la puntuacion minima 0 y la méxima 100. En la
siguiente figura presentamos un extracto de una ribrica de evaluacion en la que se
especifica el peso de las dos dimensiones que se evallan (aspectos formales y aspec-
tos de contenido) y de los atributos, parciales, objeto de evaluacion.
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Figura 7.6. Ejemplo de ponderacion en cada dimension y atributo de una rubrica,
parcial, construida con EvalCOMIX®,
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7.2.5. Analisis de resultados

Peso
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nota
final
Evaluacion del
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Figura 7.7. Puntuaciones alcanzadas por modalidades de evaluacion y su ponderacion.

Una vez finalizado el proceso de evaluacion, (construccion de instrumentos y
valoracion por parte de los evaluadores), EvalCOMIX® permite consultar (figura 7.7),
tanto al profesorado como a los estudiantes, las valoraciones que se han realizado y
quienes lo han hecho de acuerdo a las modalidades de evaluacion utilizadas.

Asi mismo, el profesorado puede obtener una vision global de las valoraciones,
en sencillos diagramas (figura 7.8), en los que se ofrece la puntuacién maxima, mini-
ma y la mediana. Igualmente se pueden analizar las valoraciones por estudiante, gru-
pos, clase y modalidades de evaluacion utilizadas.

7.3. RESULTADOS TRAS LA IMPLEMENTACION DE LA PROPUESTA Y
CONCLUSIONES

Dos de las potencialidades del servicio web EvalCOMIX® son que, a través de
él, pueden evaluar el profesorado y los estudiantes (grupal e individualmente) y que
proporciona una informacion sobre los resultados obtenidos en todos los aspectos
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evaluados gue, en coherencia con la evaluacion como aprendizaje y empoderamiento
facilita la participacion de los estudiantes en su proceso de evaluacion y proporciona
una informacién Gtil y répida sobre los resultados alcanzados a los estudiantes.

Sobre estos y otros aspectos se recogid, a traves de cuestionarios disefiados espe-
cificamente, la opinion del profesorado y de los estudiantes, después de la utilizacion
de EvalCOMIX®en procesos formativos, y cuyos resultados se presentan en los si-
guientes epigrafes.

GraficaTarea  Grafica Alumnado

Tarea
Entrega de borrador 1 de propuesta para Pre

Alumno Grupo [ Clase

——
EEEN

Evaluacion del Profesor Autoevaluacién Evaluacién entre iguales

Figura 7.8. Representacion mediante graficos de caja y bigote de las puntuaciones en
autoevaluacion y evaluacion entre iguales de una clase.

7.3.1. La perspectiva de los estudiantes

En el caso de los estudiantes son interesantes los resultados (Rodriguez-Gomez e
Ibarra-Saiz, 2016b) correspondientes a la opinion de estudiantes de los grados de
Administracion y Direccion de Empresas (GADE) y Finanzas y Contabilidad (FY-
CO) quienes durante los cursos académicos 2012-13 (73 estudiantes) y 2013-14 (92
estudiantes) utilizaron este servicio.

Los resultados obtenidos al preguntar a los estudiantes de GADE y FYCO sobre
el uso del servicio web EvalCOMIX® en la autoevaluacion y la evaluacion entre igua-
les se presentan en la figura 7.9. Observamos que los estudiantes muestran un mayor
grado de acuerdo sobre que el uso de EvalCOMIX® fue de “utilidad al facilitar con
anterioridad el conocimiento de los criterios e instrumentos de evaluacion, asi como
los aspectos objeto de valoracion” (M3=4.65, DT*=1.09). Asi mismo consideran el
uso de EvalCOMIX® como “sencillo y facil” (M=4.61; DT=1.10); de “utilidad ya que
la informacion que se facilitaba sirve para mejorar las tareas o actividades posteriores”
(M=4.50, DT=1.14); “motivante por cuanto se recibe de forma conjunta y rapidamen-
te las autovaloraciones, las valoraciones de los comparfieros y las del profesor”

3 M (Media), valores comprendidos entre 1 (“muy en desacuerdo™) y 6 (“totalmente de acuerdo”).
4 DT (Desviacion Tipica).
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(M=4.49, DT=1.17) vy, por Ultimo, resulta ser un entorno “amigable e intuitivo”
(M=4.24; DT=1.19).

70
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™ T ™)
o mZ%" MZK D mAsR . M7,
Sencilloy facil ~ Amigable e  Util para conocer ~ Motivante  Util para mejorar
intuitivo
m Nada/Muy poco de acuerdo *. Algo de acuerdo
i Bastante de acuerdo  Muy/Totalmente de acuerdo

Figura 7.9. Valoracion de los estudiantes sobre el uso del servicio web EvalCOMIX®
en la autoevaluacion y evaluacion entre iguales.

7.3.2. La perspectiva del profesorado

En el contexto del desarrollo del Proyecto DevalSimWeb® durante el curso aca-
démico 2014/2015 un total de 65 profesores cumplimentaron un cuestionario de opi-
nion sobre el servicio web EvalCOMIX® después de utilizarlo en un programa
formativo® que se desarroll6 en cuatro Universidades latinoamericanas’. En la tabla
7.1 se presenta la distribucion de este profesorado en funcion del género, la Universi-
dad de pertenencia y la rama de conocimiento.

5 Proyecto DevalSimWeb Desarrollo de competencias profesionales a través de la evaluacion
participativa y de simulacion utilizando herramientas web, ALFA 111 (2011)-10 financiado por la
Comision Europea.

6 Programa Formativo EVAPES-DevalSimWeb Evaluacion para el aprendizaje en la Educacion
Superior.

7 Pontificia Universidad Catdlica de Ecuador — Sede Ibarra (PUCESI), Universidad de Costa Rica
(UCR); Universidad Nacional Agraria de Nicaragua (UNA) y Universidad de Antioquia —
Colombia (UdeA). Los datos de este estudio corresponden a las tres primeras Universidades.
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Tabla 7.1. Distribucion de la muestra de profesorado en funcion del género, Universi-
dad y rama de conocimiento.

n %
Sexo
Hombre 18 33.85
Mujer 43 66.15
Universidad
PUCESI (Ecuador) 31 47.69
UCR (Costa Rica) 27 4154
UNA (Nicaragua) 7 10.77
Rama de conocimiento
Arte y Humanidades 10 15.38
Ciencias 12 18.46
Ciencias de la Salud 10 15.38
Ciencias Sociales 21 3231
Ingenieria y Arquitectura 12 18.46

En la figura 7.10 observamos cdmo para la mayoria del profesorado, el servicio
web EvalCOMIX® permite construir instrumentos de una forma facil, éstos se pueden
modificar y compartir con los compafieros y facilita la colaboracion en el disefio y
construccion de instrumentos de evaluacion.
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instrumentos instrumentos instrumentos disefio y construccion

de instrumentos

m1(Nada) »2 3 =4 =5 6 (Mucho)

Figura 7.10. Valoracién del profesorado sobre la construccion de instrumentos en el
servicio web EvalCOMIX®,
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Asi mismo, al ser preguntado el profesorado sobre la utilidad y beneficios de
EvalCOMIX® (figura 7.11), es mayoritaria una opinion positiva, de tal forma que se
considera que es un servicio que facilita al profesorado el proceso de evaluacion, es
aplicable en cualquier asignatura, mejora el nivel competencial del profesorado para
abordar la evaluacion, fomenta la innovacion en la Universidad y se considera que
deberia generalizarse su utilizacion en la Universidad.

Desde una perspectiva global, el 87,69% del profesorado manifestd un alto gra-
do de satisfaccion con EvalCOMIX®.
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Figura 7.11. Valoracidn del profesorado respecto a la utilidad y beneficios del servicio
web EvalCOMIX®.

En los péarrafos anteriores se han presentado resultados altamente positivos sobre
la opinion del profesorado y estudiantes en relacion el uso de EvalCOMIX® en los
procesos de evaluacion.

Esta valoracion positiva se centra por una parte en sus caracteristicas, como la
facilidad de uso y ofrecer un entorno amigable, que el profesorado complementa
considerando este servicio generalizable a todas las asignaturas y favorecedor de la
colaboracidn en la construccidn de instrumentos y la modificacion de éstos para adap-
tarlos a diferentes situaciones. Asi mismo en la valoracion de los usuarios se manifies-
ta que EvalCOMIX® fomenta la transparencia en la evaluacion especificando los
criterios de evaluacién y haciendo publicos los instrumentos previamente al acto de
evaluar. Igualmente destacamos la positiva opinion de los estudiantes respecto a la
motivacion e implicacion que se produce en la evaluacion consecuencia de la rapidez
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en conocer su progreso Y resultados y en consonancia con las bases de la evaluacion
como aprendizaje y empoderamiento es importante resaltar la utilidad de la informa-
cion facilitada por las autoevaluaciones, evaluaciones entre iguales y evaluacion del
profesor para mejorar sus tareas.

Podemos concluir que EvalCOMIX®es més que un servicio web para la evalua-
cion. A través de su utilizacién, por una parte, se puede fomentar la participacion de
los estudiantes en su proceso de evaluacion, seleccionando o definiendo criterios,
construyendo instrumentos y participando en procesos de autovaloracion y evaluacion
entre iguales. Por otra, los estudiantes reciben una informacién Gtil y relevante sobre
sus logros y avances, de forma que pueden incorporar mejoras tanto en su proceso de
aprendizaje y como en sus resultados.

EvalCOMIX®es un servicio web que favorece la evaluacion y el aprendizaje in-
tegradamente pero, para ello, es prioritaria la concepcion que tengamos de la evalua-
cién. En este sentido solo extraeremos de EvalCOMIX® toda su potencialidad si
somos capaces de introducir innovaciones en la evaluacion; hacer transparente el
proceso de evaluacion informando, y consensuando, con antelacion los productos y
actuaciones que se van a evaluar, los criterios e instrumentos de evaluacidn; facilitar
la participacion de los estudiantes en su proceso de evaluacién; proporcionar, bien el
profesorado o los estudiantes, proalimentacion sobre las ejecuciones y actuaciones de
los estudiantes; e integrar el proceso de evaluacion en tareas de calidad.



CAPITULO 8

LA EVALUACION COMPARTIDA PARA FOMENTAR CONSTANTES
PROCESOS DE REFLEXION

GIOVANNA DEL GOBBO (Universita di Firenze, Italia)

En este capitulo se presenta el trabajo realizado a través de una metodologia participa-
tiva e interactiva con una evaluacion centrada en la reflexion critica de los estudiantes
a cerca de las actividades desarrolladas a lo largo del curso académico. Se han segui-
do cuatro criterios:

a) El proceso de evaluacion coloca el sujeto en el centro de su accion.

b) El profesor asume el papel de facilitador de los procesos de autoevaluacion y
evaluacion participativa.

c) Laautoevaluacion se basa en estrategias que promueven la autorregulacion.
d) Laevaluacion aumenta la conciencia y la capacidad critico-reflexiva.

8.1. MARCO TEORICO

La Conferencia de Ministros europeos de Educacion Superior, adopto la defini-
cion de los resultados de aprendizaje en un marco comprensivo de cualificaciones
para el EEES (Bologna Working Group, 2005), construido sobre los denominados
“Descriptores de Dublin”. Estos enuncian genéricamente las expectativas tipicas res-
pecto a los logros y las habilidades relacionados con las cualificaciones que represen-
tan el fin de cada ciclo, donde son cinco los elementos clave: conocimiento y
comprension; aplicacion del conocimiento; formulacion de juicios; habilidades co-
municativas; capacidad de aprender.

Las directivas comunitarias implementadas a partir de 2005 en la legislacién de
los Estados miembros, solicitaban a las Universidades que se equiparasen para orien-
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tar la formacion hacia las habilidades clasificadas de acuerdo a los descriptores ante-
riormente citados (Kallioinen, 2010; Galliani, 2007).

La evaluacidn en su connotacién formativa puede convertirse en una herramien-
ta estratégica para acompafar una habilidad critico-reflexiva necesaria para alcanzar
los resultados de aprendizaje deseados y que se definen de acuerdo a los Descriptores
de Dublin (Baldassarre y Piu, 2012; Calonghi, 1976). Como se indicaba en el epigrafe
2.3 sobre la “terminologia asociada al concepto de evaluacion formativa”, este tipo
de evaluacion es aquella que acomparia durante todo el proceso (no solo al final) y se
convierte en guia del proceso de ensefianza-aprendizaje, pues los estudiantes pueden
conocer si avanzan hacia sus metas a través de la retroalimentacion. Se convierte asi
en un instrumento capaz de regular y dirigir de una manera positiva el aprendizaje
hacia la construccion de habilidades complejas (Trinchero, 2012).

Por otro lado, la evaluacién para ser eficaz debe ser compartida con los estudian-
tes (como se indicaba en el epigrafe 2.4) y debe estar basada en algunas coordenadas
fundamentales: la transparencia en la comunicacion de las evaluaciones; el intercam-
bio de criterios de evaluacidn; la triangulacion de perspectivas (Striano, 2014).

Siguiendo el marco tedrico expuesto en el capitulo 2, la autoevaluacion es consi-
derada una técnica de evaluacion compartida. A través de la misma, el profesor debe
permitir a los estudiantes reflexionar sobre los puntos fuertes y débiles, dialogar y
autoevaluar tanto su aprendizaje como el de su propio desarrollo cultural e intelectual
(autoevaluacion, autorregulacion y desarrollo metacognitivo), tomando conciencia de
sus conocimientos, habilidades y competencias asi como de la eficacia de los proce-
s0s puestos en marcha. Esto es fundamental para la construccién de un sujeto critico y
reflexivo, capaz de controlar y gestionar sus procesos cognitivos y de tomar decisio-
nes de manera informada y auténoma (Vertecchi, 1993).

Asi, la autoevaluacion debe fomentar la reflexién sobre los siguientes elementos
importantes para una formacion de éxito: fortalezas, oportunidades, debilidades y
amenazas (analisis FODA). El anélisis FODA, es comUnmente conocido como una
herramienta de planificacion estratégica, pero empieza a ser considerado como una
técnica cuantitativa-experimental, cualitativo-hermenéutica en la evaluacion educativa
(Galliani, 2015) y como una técnica de evaluacion formativa utilizandola como base
para la autoevaluacion.

El método de ensefianza y el método de evaluacion deben ser consistentes y es-
tar acordes (alineamiento curricular) (Carter, 2008; Norton, 2004). Por ello, en la
propuesta que se presenta, las practicas de autoevaluacion (individual y grupal) y
evaluacion entre pares (intra-grupal) se incluyeron en un flujo metodoldgico de tipo
participativo, utilizando medios, técnicas e instrumentos consistentes en todas las
fases de ensefianza-aprendizaje: desde la evaluacion de los conocimientos iniciales a
la evaluacion de los resultados finales.
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8.2. PROPUESTA PRAC'I:ICA: AUTOEVALUACION Y EVALUACION
COMPARTIDA A TRAVES DE CONSTANTES PROCESOS DE
REFLEXION

En este capitulo se presenta el trabajo realizado en el curso académico 2014/15
con los estudiantes de Pedagogia Social y Cooperacién Internacional de la Maestria
en Ciencias de la Educacion de Adultos, Educacion Continua y Ciencias Pedagdgicas
de la Universidad de Florencia (Italia). Es una asignatura de 6 créditos (ECTS) dividi-
dos en 7 sesiones presenciales. Los estudiantes que participaron en la experiencia
fueron 19.

Al inicio del curso se presentaron los resultados de aprendizaje que se esperaban
alcanzar al final del programa de formacién, utilizando los "Descriptores de Dublin".
Fueron renegociados y definidos en la primera reunién y posteriormente fueron la
base para la evaluacion en la fase final.

El curso fue configurado de forma “laboratorial” (Orefice, 2003) siguiendo el si-
guiente modelo en todos los encuentros: 1) Presentacion de un problema. 2) Analisis
del problema con los conocimientos de los estudiantes. 3) Reflexion y formulacion de
hipétesis resolutivas. 4) Introduccion de conocimientos expertos (disciplinarios). 5)
Verificacién de la capacidad resolutiva de los nuevos conocimientos. 6) Evaluacion
del aprendizaje (puntos 2 y 4). 7) Evaluacion de la sesion de trabajo.

Durante todo el curso se prestd constante atencién a la evaluacién compartida.
Como puede comprobarse en la tabla 8.1, desde la verificacion de los conocimientos
iniciales, hasta la verificacion final del aprendizaje, fueron utilizadas estrategias que
ayudaron a la evaluacién, a la reflexién critica sobre las actividades y la autoevalua-
cion de los procesos personales de aprendizaje.

Tabla 8.1. Esquema general del sistema de evaluacién utilizado.

FASE O ETAPA TECNICAS DE EVALUACION INSTRUMENTOS DE
EVALUACION

- Tabla de clasificacion del

- Autoevaluacion de conocimientos y

Etapa de input / evalua-
cion inicial

competencias personales.

- Autoevaluacion grupal de fortalezas y
aspectos criticos en las primeras clases.

conocimiento inicial.

- Tabla de clasificacion de
puntos fuertes y débiles.

- Autoevaluacion individual.

- Tabla para anélisis FO-

Etapa de proceso / - Autoevaluacion grupal de las fortalezas, DA.
evaluacion continua debilidades, oportunidades y riesgos del
trabajo en equipo (FODA).
- Autoevaluacion. - Rubrica de autoevalua-
Etapa de output / eva- - Evaluacion entre pares de los resultados cion.
luacioén final del aprendizaje logrado durante el curso.
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Ademas, cada reunion termind con una breve sesion de evaluacion participativa (10
minutos, con palabras clave) destinada a:

- Reflexionar sobre las actividades (reconstruccion y evaluacion interpretati-
va).

- Verificar la contribucion de la sesion respecto a los objetivos generales de
aprendizaje y a los objetivos especificos (metacognicion).

- Evaluar el clima del aula y la satisfaccion personal (conciencia).

8.2.1. Etapa de input/ evaluacion inicial

En la primera reunidn, después de la presentacion de los contenidos del curso, se
les pidié a los estudiantes una reflexion sobre sus conocimientos previos relevantes
respecto a la asignatura. Esta primera evaluacion fue poco estructurada, con la finali-
dad de realizar una primera toma de contacto con la necesidad de evaluar y tomar
conciencia de los conocimientos previos, antes de iniciar la formacion.

Después de la primera reunion se animo a los estudiantes a organizarse en pe-
quefios grupos (3 6 4 componentes) para empezar a profundizar en un tema entre los
presentados en aula. Se explicd que el grupo tendria que trabajar de forma autonoma
organizandose entre una sesion y otra. En el aula podrian recoger pensamientos, co-
nocimientos y hacer ejercicios guiados. Los productos elaborados por los grupos
fueron el medio de evaluacion final en la Ultima etapa. La prueba final consistio en la
presentacion publica de los trabajos grupales para ser objeto de evaluacion a través de:
a) autoevaluacion; b) evaluacion por pares; c) heteroevaluacion (o evaluacion colabo-
rativa con el docente). Siguiendo los lineamientos de la evaluacion compartida, las
disposiciones para la ejecucién y presentacién del producto se acordaron en esta eta-
pa.

Al final de la segunda reunion se pidi6 a los estudiantes gque realizaran una auto-
evaluacion mas estructurada de los conocimientos previos y trataran de clasificarlos
de acuerdo con la clésica division tripartita de las areas de aprendizaje: formal, no
formal e informal (tabla 8.2).

No todos los estudiantes aplicaron la cuadricula de forma sistematica. La evalua-
cion inicial de los prerrequisitos realizada como forma de autoevaluacién fomentd
una mayor conciencia sobre el potencial de aprendizaje que los estudiantes ya tenian,
y también desempefié una funcion de motivacion.

También en la segunda reunién se pidio a los estudiantes que se dividiesen en

pequefios grupos para hacer una primera evaluacion de las fortalezas y aspectos criti-
cos de las dos primeras lecciones.
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Tabla 8.2. Tabla de clasificacion del conocimiento inicial.

ADECUADOS NO ADECUA-
DOS
FORMAL | Escriba todos los conocimientos adquiri- | EvalGa lo que sea Gtil | Evalla qué
dos en la educacion formal y que pueden | parati conocimientos
ayudarle a seguir la asignatura necesarios estan
ausentes
NO FOR- | Escriba todos los conocimientos adquiri- | Evalla lo que sea 0til | Evaldia qué
MAL dos en la educacion no formal y que | parati conocimientos
pueden ayudarle a seguir la asignatura necesarios estan
ausentes
INFOR- Escriba todos los conocimientos adquiri- | Evalla lo que sea Uil | Evalda qué
MAL dos en la educacion informal y que | parati conocimientos
pueden ayudarle a seguir la asignatura necesarios estan
ausentes

Tabla 8.3. Tabla de evaluacion de un estudiante sobre las fortalezas y debilidades.

Puntos fuertes:

- Al principio de la clase todos los participantes tuvieron la
oportunidad de presentarse. Esto nos ha permitido llegar a
conocer a los compafieros y disolver un poco la tension
que habia debido a que éramos extrafios.

- La profesora ha elegido para dirigirse a nosotros el
creemos que més informal y agradable.

- Durante la primera parte de la leccion tedrica, se introdu-
jeron los temas de la asignatura. La profesora ha expuesto
los contenidos con claridad con el apoyo de diapositivas
consistentes pero sintéticas, esquematicas y con una
exposicion resumida.

- Florica y Silvia han facilitado la comprensién de la
comunicacion con palabras e imagenes; Elisa ha prestado
mas atencion a las palabras y no sélo a las iméagenes.

- La segunda parte de la leccion fue participativo-
interactiva (laboratorio): la clase tenia que hacer un
ejercicio practico para reflexionar y escribir los resultados.
La participacion directa en un laboratorio es agradable.

- Ser capaz de hacer ejercicios précticos (incluyendo la
practica de la reflexion) es propicio para el aprendizaje.

- Trabajar en grupos pequefios nos permitié interactuar,
hablar, comparar, reflexionar y estimularnos los unos a los
otros.

- Tanto en el aula como en el laboratorio, entre las dos
primeras lecciones, hemos tenido tiempo para reflexionar
sobre el aprendizaje que estamos viviendo. Creemos que
este es un factor muy importante.

0",

Puntos débiles o criticas:

- La profesora ha elegido para dirigirse a nosotros
el "td", pero los estudiantes nos dirigimos hacia
ella de "usted"; creemos que la oportunidad de
optar por ser menos formales podria hacernos
sentir mejor y facilitar el aprendizaje.

- Durante la primera parte de la leccion, la docente
ha utilizado en la explicacion conceptos nuevos
que han hecho que sea dificil entender la introduc-
cion de los temas por falta de pre-conocimiento.

- Durante el taller, los tres grupos estaban fisica-
mente demasiado lejos. Una mayor proximidad
fisica nos permitiria no perder la percepcion de ser
una pequefia parte de un grupo mas grande.

- Al final del taller, cada grupo tenia que exponer
su trabajo a los otros. Elisa y Florica fueron capa-
ces de ver que tienen dificultad para hablar en
publico (incluso delante de un profesor y compa-
fieros). Creemos que la posibilidad de la participa-
cion activa y la interaccion es un punto fuerte de
esta leccién, pero se optd por escribir nuestras
dificultades. En este caso el sistema universitario
sigue siendo demasiado tradicional (no estamos
acostumbrados a unirnos!).

- La disposicion de las mesas y sillas marca la
distancia entre el profesor y los participantes.
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Esta primera evaluacion permitié a los estudiantes considerar la necesidad de dar
importancia al proceso de aprendizaje y entender las variables que pudiesen tener
fortalezas para mejorar o problemas que superar. El proceso de evaluacion ofreci6 a la
docente unas evidencias iniciales que se tuvieron en cuenta durante el curso, sobre
todo para llevar a cabo posibles mejoras.

A continuacién se presenta parte de una tabla de evaluacion de un estudiante
donde aparece su juicio sobre las fortalezas y los problemas emergentes en esta etapa.

8.2.2. Etapa de proceso / evaluacion continua

Después de las dos primeras reuniones de introduccion conceptual y de argu-
mentos para la activacion de los conocimientos de los estudiantes, las clases se lleva-
ron a cabo a través de las siguientes actividades:

- Participacion en una conferencia nacional sobre los temas del curso (introduc-
cion de conocimientos externos a la asignatura, oportunidad para la expansion del
conocimiento y transferencia de conocimiento para interpretar un contexto diferente).

- Estudio de casos con la presencia de testigos (problemas reales de contextuali-
zacion y extension de los contextos de analisis).

Los grupos funcionaron de forma independiente para estudiar las cuestiones
abordadas en las conferencias, registrando el trabajo desarrollado en una ficha de
registro del trabajo grupal (Hamodi et al., 2015).

Se realiz6 una primera evaluacion intermedia del aprendizaje, que también sirvi6
para compartir en la clase el trabajo que los grupos estaban llevando a cabo. Para ello
se utilizd el método World Café (Brown, 2005). Es una préctica de capacitacién parti-
cipativa en lugares de trabajo, pero todavia no se aplica en el ambito universitario y
desde luego no se aplica para fines de evaluacion. Sin embargo, es una técnica flexi-
ble que puede adaptarse a diferentes contextos y desarrolla un dialogo colaborativo y
la participacion activa.

Se pidi6 entonces a los alumnos que reflexionaran y dialogaran a partir de dos
preguntas de estimulo correspondientes a los temas tratados durante el curso y traba-
jados en los grupos. Asi, discutian pasando de un grupo a otro (“mesas de café”) de-
jando un escrito con un comentario, una valoracion o reflexién compartida. Después
de la sesion de World Café se presentaron los resultados de este dialogo. La presenta-
cion fue el resultado de un trabajo compartido y ofrecié a la profesora la oportunidad
de obtener una vision del panorama general de la situacion del aprendizaje de los
estudiantes en términos de: capacidad de utilizar la terminologia; capacidad de trans-
ferir y aplicar los conocimientos adquiridos; capacidad de crear relaciones entre con-
ceptos. Después de la presentacion de los resultados, la docente ofrecié a los
estudiantes una evaluacion con respecto a los puntos indicados anteriormente, con el
objetivo de orientar cdmo podian mejorar para fortalecer el proceso hacia el producto
final.
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Cada sesidn de trabajo (incluso el World Café) concluy6 con una evaluacién del
aprendizaje de los estudiantes. A continuacion se presentan algunos ejemplos de los
comentarios que ponen en relieve el efecto positivo de la sesion de la evaluacion in-
termedia del aprendizaje realizado de modo participativo.

Tabla 8.4. Reflexiones de estudiantes sobre la actividad del World Café.

Alumnal  Totalmente satisfecha por la experiencia. Refuerza las ideas y los conceptos aprendi-
dos en clase y nos ayuda a enfrentarnos a situaciones donde tenemos que mostrar
nuestro desacuerdo.

Alumna2  Experiencia stper positiva. Desafia la construccion de nuevos conocimientos y permi-
te mejorar practicas en el campo de la pedagogia.

Alumno3  Enriquece gracias a la comparacion entre varias personas y la realidad. ES un proceso
dindmico e interactivo.

Alumna4  Experiencia positiva. Ha permitido la integracion de las diferentes realidades. Produce
crecimiento para todos. Es un método interesante para aplicar en diversos campos.

Alumna5  Experiencia positiva. Me dio la oportunidad de tratar varios temas y las diferentes
posturas de los compafieros abren tu mente.

En la pendltima reunidn del curso los estudiantes realizaron una autoevaluacion
del proceso a través del analisis FODA. Se explicd en qué consistia y se planted de
forma més estructurada que el ejercicio anterior (realizado después de la segunda
reunion). En este caso, el analisis FODA permitio a los estudiantes comprender tam-
bién la eficacia del trabajo en grupo y evaluar qué y cdmo mejorar la produccion del
informe final.

El andlisis FODA, no se aplico en la etapa previa (de anlisis o diagndstico pre-
ventivo), pero si en la etapa intermedia y final, pues hace posible el control de las
variables internas y externas que entran en juego en el proceso, y permite tomar con-
ciencia e implementar acciones de mejora en temas criticos, ademas de la identifica-
cion de los riesgos para permitir el control en la vista de la consecucion del resultado
final.

El andlisis FODA se discutié y coment6 identificando las posibles mejoras. A
continuacion se presenta un breve comentario del grupo:

Este tipo de andlisis es muy bueno, los puntos fuertes son mayores. [...] Me parece que los es-
tudiantes en su mayoria participan de manera activa [...], aunque hay que decir que falta “un in-
termediario”, que podria actuar en los momentos mas criticos (si queremos llamarlos asf),
cuando hay distraccion, para atraer de nuevo a la atencién. Los temas tratados a lo largo del
tiempo nos permitieron darnos cuenta de que hemos crecido mucho, tanto a nivel individual
como colectivamente. Estabamos casi siempre de acuerdo en la evaluacion de los “Descriptores
de Dublin” y pudimos dar de inmediato los argumentos necesarios, conectando con las ideas
expresadas por los distintos profesores durante el curso.
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Tabla 8.5. Analisis FODA (fortalezas, oportunidades, debilidades y amenazas).

Caracteristicas Utiles para la consecucion
de los objetivos

Caracteristicas perjudiciales para la conse-
cucién de los objetivos

FORTALEZAS
- Sensacién de madurez cultural.

- Capacidad para expresar pensamientos sin
evaluacion docente.

DEBILIDADES

- Falta de una figura que podria poner cierto
orden.

- Escasa capacidad de toma de decisiones.

Elementos | - Mayor tranquilidad para todos. - Desacuerdos sobre la eleccion de la fecha
internos* | - Libertad de gestion del tiempo. de examen.
- Observar en ausencia de la profesora el | - Incapacidad de implicacion de todos los
feedback de los comparieros. estudiantes en las clases.
- Demostracion de capacidad de | - Verguenzade algunos estudiantes.
organizacion y de creacion de un grupo de
trabajo eficaz.
OPORTUNIDADES AMENAZAS
- Reelaboracién  personal de las | - Pequefios malentendidos para la negocia-
competencias adquiridas. cion de las opciones personales.
Elementos | - Conocimiento més personal de los | - Incapacidad para la critica.
externos™* | comparieros. - Distraccion.

- Aprendizaje entre iguales (educacion
entre pares).

- Identificacién de la vision de la profesora.

- Proponer otra vez este modelo en cursos
futuros.

- Alienacion de los grupos ya formados.

- Frustracién para quienes todavia no
hablan con fluidez en publico.

- Vinculos personales que pueden influir a
la hora de realizar criticas.

* Elementos internos = reconocidos como constitutivos de un método de trabajo en grupo.
** Elementos externos = reconocidos en el contexto del curso.

8.2.3. Etapa final

En la Gltima reunion (clausura del curso), los estudiantes presentaron el producto del
trabajo en grupo. Se acordd proceder a una autoevaluacion de los resultados de apren-
dizaje individuales obtenidos mediante una rdbrica organizada sobre la base de los
“descriptores de Dublin” y teniendo en cuenta los objetivos de aprendizaje programa-
dos y luego redefinidos.

Los resultados de la practica de la autoevaluacion fueron presentados por cada
estudiante y fueron discutidos (evaluacion entre pares). Todos los estudiantes fueron
invitados a ejemplificar las valoraciones de sus propios aprendizajes. Los estudiantes
demostraron su capacidad de evaluar de manera justa y adecuada tanto los resultados
obtenidos por ellos mismos como los de sus compafieros, asi como a evaluar su po-
tencial y no subestimarlo o sobrestimarlo.
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Tabla 8.6. Rubrica de autoevaluacion de los resultados de aprendizaje.

Apellido Nombre N° Matr. Fecha

Descripcion de descriptores A |B |(C |D |E

Conocimiento y comprensién ( knowledge and
Descriptor 1 understanding): conocer y saber como manejar los
fundamentos tedricos del desarrollo complejo y
reconocer el componente pedagdgico.

Conocimiento y comprension aplicada (applying
Descriptor 2 knowledge and understanding): saber definir y
articular en el contexto historico actual el desarro-
llo de un sistema complejo y la creacion de redes a
nivel local o internacional.

Hacer juicios (making judgements): saber analizar
Descriptor 3 las practicas y estudios de casos de forma critica.

Habilidades comunicativas (communication skills):
Descriptor 4 claridad y fluidez (Iéxico y semantico); estructura,
organizacion y conexiones logicas de exposicion
en el discurso.

Descriptor 5 Capacidad de aprendizaje (learning skills): saber
como construir un camino de auto-estudio de
temas especificos tratados en el curso.

A = excelente; B = adecuadamente; C= suficiente; D= parcialmente; E= no alcanzado

83. RESULTADOS TRAS LA IMPLEMENTACION DE LA
PROPUESTA'Y CONCLUSIONES

La evaluacion se ha desarrollado de manera transversal a lo largo del curso a tra-
vés de: a) la autoevaluacion del aprendizaje; b) la evaluacion de los estudiantes sobre
la eficacia de los métodos y técnicas utilizados en el curso para fomentar el aprendiza-
je (metaevaluacion).

Ambas contribuyeron a la verificacion sistematica del aprendizaje, fomentando
el desarrollo de habilidades de reflexion e interpretacion critica. Los estudiantes fue-
ron conscientes de la importancia de la evaluacion dentro del proceso de aprendizaje
(que comienza con la activacién de los conocimientos iniciales). Esto les permitié
investigar de manera individual o grupal para encontrar soluciones (gracias a la pre-
sentacion de los resultados a la pequefia comunidad cientifica que construyeron).
Todo el proceso ha formado parte del desarrollo de habilidades complejas incluidas
en los “objetivos de Dublin”.




98 GIOVANNA DEL GOBBO

De manera mas especifica, analizando la documentacion de los estudiantes, se
puede afirmar que en la asignatura se trabajé a través de las actividades de evaluacion
para el desarrollo de competencias transversales tales como:

e Capacidad de establecer objetivos y tutorizar el logro de los mismos.

e  Conciencia con respecto a su eficacia sobre la base de evidencias.

e Capacidad de probar la aplicabilidad y la transferibilidad de los conocimien-
tos adquiridos.
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Este libro pretende ofrecer una doble visién sobre la evaluacion (teérica y practi-
ca), quedando dividido en dos partes bien diferenciadas.

En la primera parte se plantea un marco teérico de referencia para abordar la
evaluacion del aprendizaje del alumnado universitario. Se habla en él del cambio
de roles que la sociedad demanda y cémo esto afecta a la metodologia y a la
evaluacién. Se hace especial hincapié en la terminologia como elemento funda-
mental para poder seguir ahondando en la tematica con precision.

En la segunda parte se exponen una serie de sistemas de evaluacién llevados a
cabo con resultados exitosos en el contexto universitario, emergentes de
proyectos de innovaciéon docente y sustentados sobre procesos de investiga-
cion. Dichas practicas pueden entenderse como matrices genéricas que pueden
encontrar su aplicabilidad en cualquier area de conocimiento o incluso en otros
niveles educativos, adaptando las propuestas a los contextos especificos donde
se vayan a desarrollar.
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