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INTRODUCCION

Alex Pavié Nova
apavie@ulagos.cl

Mariela Casas Uribe
mcasas@ulagos.cl

Universidad de Los Lagos, Osorno, Chile

Ya es una idea de consenso que la evaluacidn se ha convertido, en este ultimo
tiempo, en un foco central dentro del dmbito educativo, protagonismo que no
es solo desde ambitos académicos, sino que también desde el dmbito politico,
debido a que se le considera como requisito esencial para la mejora de la calidad
educacional, exigiéndosele ampliar sus limites para que pueda ser aplicada de
modo efectivo al conjunto del sistema educativo.

Asi, educadores, administradores, padres, alumnos y toda la sociedad en su con-
junto son mds conscientes que nunca de la importancia de las repercusiones que
se derivan del hecho de evaluar y de ser evaluados. Por su parte, los movimientos
de Reforma Educacional de los ultimos afios han significado grandes cambios en el
curriculum, desde la seleccidn de objetivos y contenidos de la educacidn hasta los
métodos de ensefiar en las escuelas y los procedimientos y técnicas evaluativas. En
este contexto, la evaluacion de los aprendizajes se plantea como un tema relevante,
integrado plenamente con el curriculum y el proceso de ensefianza aprendizaje,
presentando una diversidad de estrategias, procedimientos e instrumentos evaluati-
vos, los cuales pueden dar cuenta de las innovaciones introducidas en el curriculum.

En la actualidad, las instituciones de Educacidn Superior enfrentan un comple-
jo escenario, donde coexisten y se entrecruzan nuevas demandas, exigencias y
expectativas que determinan e influyen una nueva configuracién y gestién de la
docencia en aula universitaria (Garrido y otros, 2014).
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Ademas de lo anterior, nuestra experiencia en el ambito de la formacién nos
indica que el tema de la evaluacion no estd exenta de conflictos, ya que pode-
mos decir que algunos abogan por desarrollar la evaluacion justa en el aula (con
un marcado componente ético), en cambio otros se inclinan por la evaluacion
objetiva supeditada solo al valor que ofrecen los contenidos de los programas
de formacidn, los que deben ser cumplidos. Sabemos que no es facil poder com-
plementar ambos factores en un proceso de evaluacion integral (Pavié, 2011).

Podemos adicionar a lo anterior que para muchos académicos en Chile la eva-
luacién de los aprendizajes es probablemente una de las dreas mas débiles en el
ejercicio de su docencia universitaria, y en la experiencia cotidiana de muchas
universidades se presenta como un area atomizada en la que con frecuencia
los docentes abordarian los procesos de evaluacidn con criterios propios y es-
casamente fundamentados. No obstante, existe poca evidencia para respaldar
adecuadamente esta afirmacién en contextos de educacion superior, ya que
es un drea aun muy poco investigada. Sin embargo, lo anterior es esperable
porque las formas de evaluacion que usan los docentes tienden simplemente a
reproducir los procesos evaluativos que estos experimentaron como estudian-
tes (Himmel, 2003; Ibarra, 2010 y Ampuero, 2014).

En virtud del anterior, el propdsito de este libro que hemos titulado Buenas
prdcticas en evaluacion de aprendizajes en Educacion Superior es reflexio-
nar acerca del valor educativo de la evaluacién y su rol en el mejoramiento
cualitativo y equitativo de la Educacion Superior. Especificamente se abordan
los fundamentos de la evaluacidon educativa, sus ambitos de accién como po-
litica educativa, sus fines y compromisos, y su contribucién en los procesos de
mejora de la calidad de los aprendizajes; se apunta ademas a proporcionar las
bases conceptuales para realizar un proceso sistematico de evaluacién acordes
con las funciones diagnéstica, formativa de procesos y sumativa de resultados
destinado a lograr un mejor rendimiento en el aprendizaje de las materias de
estudio en el periodo regular, asi como abordar el andlisis de nuevos proce-
dimientos y técnicas de evaluacion aplicables a la diversidad de aprendizajes
esperados.

Se analiza también la importancia que tiene el profesor como agente priorita-
rio en la evaluacién de los aprendizajes, en tanto sea un medio u ocasién de
conocimiento y aprendizaje, tanto para el profesor como para el estudiante,
incentivando la necesidad de establecer criterios innovadores de actuacion que
conduzcan hacia una nueva cultura evaluadora.

En general se aborda la evaluaciéon educativa desde enfoques evaluativos y
modelos de evaluacion. Como también se considera destacar buenas practicas
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en Evaluacion de aprendizajes basados en desempefios. También se abordan
aspectos relativos a planificacion curricular y evaluacién de aprendizajes en
cuanto innovacioén en el disefio de instrumentos y estrategias.

Se consideran también préacticas de evaluacién no tradicionales (activida-
des, estrategias, instrumentos, registros, etc.) en diferentes areas del saber:
Humanidades y Ciencias Sociales, Arquitectura y Tecnologia, Salud y el ambito
de la Psicologia y el trabajo en redes de evaluacidn formativa. Todo esto, con
el fin de identificar cuales son las mejores estrategias de mejoramiento de las
practicas de evaluacién de aprendizajes en la docencia universitaria.

Por todo lo anterior, la presente obra pretende ser un texto de referencia inicial
para identificar en qué fundamentos se basa la efectividad docente para efectos
de la evaluacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje en la Ensefianza
Superior. Y tiene su punto de partida este libro como uno de los productos
comprometidos en el proyecto ULA 1306 titulado Mejoramiento de la estra-
tegia institucional de evaluacion de aprendizajes basados en desempeiios
para impactar en el logro progresivo de resultados de aprendizaje. Proyecto
financiado a partir de la convocatoria 2013 en el marco del Fondo de Desarrollo
Institucional del Ministerio de Educacion de Chile.

También podemos agregar a lo anterior que este texto busca enriquecer y con-
tribuir a la reflexion, discusion y construccion de conocimiento acerca de los
procesos tedricos y practicos vinculados a la evaluacidn de los aprendizajes, los
que se han puesto en practica en instituciones de Educacion Superior en los
Ultimos afios. Asi, a partir de lo desarrollado en la paginas que siguen, se espera
que sobre la base de los analisis, propuestas y experiencias presentadas se com-
prendan de mejor manera las experiencias asociadas a los complejos procesos
evaluativos que los nuevos escenarios nos demandan y que estas mismas ex-
periencias contribuyan a mejorar los resultados de desempefio y el aprendizaje
efectivo de los estudiantes, que deberia ser el fin Ultimo de la evaluacidn.

Con el objetivo de enfatizar el aporte de cada articulo, es que el libro se divide en
dos partes. La primera, la que lleva por titulo La evaluacion de los aprendizajes
desde la perspectiva de la docencia universitaria, este presenta cinco articulos
que analizan y describen diversas problematicas que presentan tanto los pro-
cesos de evaluacion como el rol de la formacion del profesorado ad hoc. Lo
anterior visto desde la estructuracion de redes de evaluacion formativa, modelos
y criterios referenciales que se deben consideran en este ambito. Los articulos
aqui incluidos son los aportes de los autores Victor Lopez P., Carolina Hamodi
y Teresa Lopez P., de la Universidad de Valladolid, Espafia; Alex Pavié N., de la
Universidad de Los Lagos, Chile; Silvia Calvo J., de la Universidad de Santiago,
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Chile; Daniel Friedrich de la Universidad de Columbia, Estados Unidos y Alexis
Soto S. y Alex Véliz B., de la Universidad Mayor y de Los Lagos, respectivamente.

La segunda, titulada Experiencias y casos de innovacion en evaluacion de apren-
dizajes en universidades chilenas, la que presenta seis articulos, estos son el
resultado de innovaciones realizadas a partir de Proyectos Internos adjudica-
dos por académicos de la Escuela de Pedagogia y de diversos Departamentos
Académicos de la Universidad de Los Lagos tanto de los campus Osorno como
de Puerto Montt. Aqui se exponen experiencias, andlisis de innovaciones y ac-
ciones de mejoramiento de practicas de evaluacion de aprendizajes llevadas a
cabo en aula en distintas carreras. Asi, nos encontramos con los aportes de los
autores Sergio Avila V. y Marcia Adams M; Marcela Cruzat A. y Ménica Avila A.;
M2 Paz Contreras, Angela Pérez y Grisneldy Reyes; Brenda Lara S., Raquel Pereira
B. y Paola Alvarado T.; Soraya Espinoza M., Ramdn Vivanco M., Victor Venegas G.,
Jorge Yaitul S. y Carolin Aguila C.; y, finalmente, la académica Daniela Caro K.

Son veinticinco autores que contribuyen con once articulos a la construccion de
conocimiento y de soluciones a una problematica permanente que aborda la de-
manda de nuevas politicas, estrategias y experiencias de practica docente en la
evaluacion de aprendizajes en el dmbito de la Docencia en Educacidn Superior.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Ampuero, N. y otros (2014). “Evaluacion de aprendizajes en el contexto de innovaciones cu-
rriculares en el pregrado en Universidades Chilenas”, en Evaluacion del Aprendizaje
en innovaciones curriculares de la Educacion Superior, CINDA. Santiago de Chile.

Garrido, J. Arenas, A. y Contreras, D. (2014). Mejorando las prdcticas de evaluacién de los
aprendizajes en la Docencia Universitaria. Ediciones Universitarias de Valparaiso.
Chile.

Himmel, E. (2003). “Evaluacién de aprendizajes en la Educacion Superior: Una reflexion
necesaria”. Revista Pensamiento Educativo, Vol. 33, pp. 199-211, Santiago, Chile.

Ibarra, M., Rodriguez, G. (2010). “Aproximacion al discurso dominante sobre la Evaluacion
del Aprendizaje en la Universidad”. Revista de Educacion Espafiola, 351, 385-407.

Pavié, A. (2011). “Enfoque basado en competencias: indicaciones sobre la evaluacion de
los aprendizajes”, en Revista Intersecciones Educativas, Afio 3. ISSN 0718-7416,
Universidad de Los Lagos, Chile.

-10-
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INTRODUCCION

Este capitulo puede dividirse en tres grandes partes. En la primera vamos a rea-
lizar una introduccidn a la tematica de la Evaluacion Formativa y Compartida en
Educacion Superior (EFyC en ES). Lo hemos organizado en 5 apartados: (1) ¢Qué
entendemos por EFyC?; (2) evaluacion formativa, evaluacion alternativa y otros
conceptos relacionados; (3) evaluacion compartida: la participacion del alumnado
en los procesos de evaluacion; (4) la EFyC en educacion superior; y, (5) una pro-
puesta concreta de EFyC en ES.

En la segunda parte presentamos una revision de la creacidn y evolucion de la Red
de EFyC en ES en los diez afios que lleva funcionando (apartado 6). En la tercera
parte presentamos una revisidon detallada de todos los estudios llevados a cabo
por la Red de EFyC en este tiempo. La hemos organizado en 4 apartados: (7) la re-
copilacion de repertorios de buenas practicas y la investigacion acumulada acerca
de las mismas; (8) las relaciones existentes entre evaluacion formativa, rendimien-
to académico y carga de trabajo; (9) otras lineas de investigacion desarrolladas
respecto de tematicas de EFyC en ES; y (10) conclusiones de los principales focos
de aprendizajes o desafios que todo este camino recorrido implica.

*  Facultad de Educacidn de Segovia.
**  Facultad de Educacién de Soria.

*** Facultad de Ciencias Sociales, Juridicas y de la Comunicacién de Segovia.
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Esperamos que el capitulo sea de su interés y les ayude a profundizar en una te-
madtica que nos afecta directamente a todo el profesorado que ejerce su docencia
en educacion superior.

1. ¢QUE ENTENDEMOS POR EVALUACION FORMATIVA Y COMPARTIDA?

En este apartado vamos a explicar algunos conceptos acerca de la tematica
de la evaluacién formativa y compartida en docencia universitaria. En la Red
de Evaluacidon Formativa y Compartida en Docencia Universitaria definimos
“Evaluacién Formativa” como: “todo proceso de constatacion, valoracion vy
toma de decisiones cuya finalidad es optimizar el proceso de ensefianza-apren-
dizaje que tiene lugar desde un perspectiva humanizadora y no como mero fin
calificador” (Lopez Pastor et al., 2009, 2011). Un elemento caracteristico, sin
el que no seria formativa, es la retroalimentacidn (feed-back), que consiste en
ofrecer comentarios al alumnado respecto de lo que ha hecho y sugerencias
relativas a lo que podria mejorar en la siguiente frase del proceso de aprendizaje
(Hamodi, Lépez y Lépez, 2014).

La evaluacion formativa se podria entender como todo proceso de evaluacién
cuya finalidad principal es mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje que
tienen lugar. Por tanto, podriamos entender que tiene tres lineas de intervencidn
que deben buscarse de forma simultanea, en el mismo proceso: (a) que el alum-
nado aprenda mds y mejore las evidencias de aprendizaje que genera; (b) que el
profesorado vaya mejorando su practica docente; (c) que el proceso de ensefian-
za-aprendizaje vaya mejorando paulatinamente y se puedan corregir los errores
detectados.

La evaluacién compartida hace referencia a la participacion del alumnado en los
procesos de evaluacién. De forma especifica, se trata de los procesos de dialogo que
mantiene el profesor con su alumnado respecto de la evaluacion de los aprendizajes
y los procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar. Este tipo de “didlogos”
pueden ser individuales o grupales. Suelen estar basados o relacionados con pro-
cesos previos de autoevaluacion o evaluacidn entre iguales. Puede encontrarse
una detallada base tedrica de este concepto en Lépez-Pastor (2009), y diferentes
estudios con los resultados de su experimentacion practica en Lopez-Pastor (2008,
2011); Lépez, Castejon y Pérez (2012), Lopez-Pastor, Fernandez-Balboa, Santos y
Fraile (2012), Lépez-Pastor, Pérez-Pueyo, Barba Martin, Lorente (2016).

2. EVALUACION FORMATIVA, EVALUACION ALTERNATIVA Y OTROS CONCEPTOS
RELACIONADOS

En este apartado se revisaran algunos conceptos especificos en evaluacion que han
ido surgiendo en los ultimos treinta afios. La mayoria de ellos guardan una estre-
cha relacion con el concepto de evaluacidn formativa, correctamente entendido.

—14 -
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En su mayor parte se trata de conceptos que han surgido en la literatura especia-
lizada en inglés y francés y que, posteriormente, han sido traducidos al espafiol.
En nuestra lengua estan comenzando a utilizarse en los ultimos quince afios. Son
los siguientes: Evaluacion Alternativa, Evaluacion Auténtica, Evaluacion para el
Aprendizaje, Evaluacién Formadora, Evaluacion Orientada al Aprendizaje. Cada
uno de estos términos surge con la intencidn de ofrecer matices nuevos a los tér-
minos ya existentes, o bien para desmarcarse de un tipo de practicas evaluativas
predominantes e intentar explicar una forma diferente de entender y llevar a cabo
la evaluacidn en la practica educativa. Desde nuestro punto de vista dichos térmi-
nos aportan matices interesantes, aunque la mayor parte de sus planteamientos
ya estdn recogidos en el concepto de evaluacion formativa, correctamente enten-
dido tal concepto. Se encontraran trabajos que profundizan en esta temética en
Lopez-Pastor (2009), Pérez-Pueyo, Lopez-Pastor y Castejon (2014), y un estudio
detallado sobre el estado de la cuestion en la literatura en inglés en Barrientos y
Lopez-Pastor (2015). Por ultimo, en Hamodi, Lopez y Lopez (2015a) encontraran
una revision de las diferencias entre los conceptos de “medios, técnicas e instru-
mentos” en los procesos de EFyC.

Se explicaran uno por uno, poniendo entre paréntesis el término que se utiliza en
la lengua original en que surge:

a. Evaluacion Alternativa (Alternative Assessment). Se refiere a las técnicas
y métodos de evaluacidén que intentan superar a la metodologia tradicional de
evaluacion, basada en la simple realizacion de pruebas y examenes, con la fi-
nalidad unica o principal de calificar. Por tanto, todo sistema de evaluacién que
sea diferente al simple examen final e individual sin apuntes ni material, podria
entrar en este concepto. En este sentido, podriamos considerar que es un término
“paraguas”, que puede englobar una amplia variedad de sistemas y técnicas de
evaluacion diferentes.

b. Evaluacidn Auténtica (Autentic Assessment). Este término pone el énfasis en
que las técnicas, instrumentos y actividades de evaluacidn deben estar claramen-
te aplicados en situaciones, actividades y contenidos reales de aprendizaje, o
claramente relacionados con competencias profesionales; o bien, en situaciones
lo mas parecidas posibles a situaciones reales. Por tanto, se opone a las situacio-
nes puntuales y artificiales de evaluacion, alejadas de la practica real.

c. Evaluacion para el Aprendizaje (Assessment for learning).Este término
nos recuerda que la evaluacion debe estar claramente orientada a mejorar el
aprendizaje del alumnado, en vez de estarlo al mero control de este y su califi-
cacién. Algunos autores lo consideran como sinénimo del término “Evaluacion
formativa”.

—-15-
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d. Evaluacion Formadora (Evaluation Formatrice). Este concepto hace referencia
a sistemas y procesos de evaluacion que promueven la autorreflexion y el control
sobre el propio aprendizaje. Se busca que el alumnado sea consciente de como
aprendey qué tiene que hacer para seguir aprendiendo. Por tanto, hace referencia
al desarrollo de destrezas metacognitivas de caracter regulador. Para desarrollar
correctamente este tipo de evaluacién es fundamental implicar al alumnado en
los procesos de evaluacion, mediante diferentes técnicas: autoevaluacién, eva-
luacion entre iguales, evaluacidon compartida, generar criterios de evaluacion, etc.

e. Evaluacion Orientada al Aprendizaje (Learning-oriented assessment). Se trata
de un concepto anglosajon, pero con un significado muy similar al anterior con-
cepto francés de evaluacidon formadora. Algunos autores que lo utilizan suelen
hacer referencia a procesos de desarrollo de capacidades de autorregulacion en
el propio aprendizaje y de aprendizaje a lo largo de la vida. En cambio, para otros
autores también estd notoriamente relacionado con la participacion del alumna-
do en los procesos de evaluacion y con el desarrollo de procesos y situaciones de
evaluacién auténtica.

3. EVALUACION COMPARTIDA: LA PARTICIPACION DEL ALUMNADO EN LOS PROCESOS
DE EVALUACION

Cuando se habla de la participacidn del alumnado en la evaluacion suele ser conve-
niente realizar varias aclaraciones terminoldgicas de los conceptos mas utilizados
en la literatura especializada. En este apartado iremos revisando el significado
definicion de cada uno de ellos. Para una mayor profundizacion nos remitimos a
la obra colectiva Lopez et al. (2009).

a. Autoevaluacion (Self-Assessment). Suele referirse a la evaluacién que una per-
sona realiza sobre si misma o sobre un proceso o resultado personal. Cuando la
actividad de aprendizaje que se evalua es colectiva, lo légico y coherente es que
la autoevaluacidn sea también grupal. Por tanto, la autoevaluacion puede ser in-
dividual o colectiva. También puede ser del alumnado o del profesorado, o incluso
de un centro educativo o de un programa educativo, dependiendo de quién sea el
que la realiza y con qué finalidad. Existen suficientes experiencias e instrumentos
publicados para llevar a cabo este tipo de procesos.

b. Coevaluacidn o Evaluacion entre iguales (Peer-assessment). Tradicionalmente
en espafiol se ha utilizado el concepto de “coevaluaciéon” para referirse a la
evaluacién entre iguales, pero en estos momentos existe una considerable con-
fusion terminoldgica con este concepto en lengua espafiola. Esto se debe a que
en los ultimos diez afios algunos autores estan utilizando el concepto de “coeva-
luacion” como una traduccion literal del concepto inglés “Co-assessment”, que
significa “evaluacion colaborativa”, como veremos a continuacién. Por tanto, nos
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encontramos en la confusa situacion de que el mismo concepto en espafiol tiene
ahora dos significados diferentes, dependiendo de qué autores sean los que lo
utilicen. Una posible solucion seria no utilizar el concepto de coevaluacién y usar
en su lugar la traduccidn literal del inglés: evaluacion entre pares o evaluacion
entre iguales.

Al igual que pasaba con la autoevaluacion, la evaluacidn entre iguales también
puede ser individual (actividades de aprendizaje individuales) o colectiva (ac-
tividades en grupo). En estas ultimas, suele ser conveniente valorar tanto los
aspectos grupales como lo que cada individuo ha aportado al trabajo grupal (eva-
luacion intragrupo).

c. Evaluacion Compartida (Co-assessment; Collaborative Assessment; Cooperative
Assessment; Shared Assessment;). Se trata de un término espafiol que tiene di-
ferentes traducciones al inglés. En la literatura especializada en inglés es mas
habitual encontrar este significado con el concepto co-assessment, que podrian
entenderse como sindnimos, aunque presentan matices diferentes. Hace referen-
cia a los procesos de didlogo que mantiene el profesor con su alumnado sobre
la evaluacion de los aprendizajes y los procesos de ensefianza-aprendizaje que
tienen lugar. Este tipo de “didlogos” pueden ser individuales o grupales. Suelen
estar basados o relacionados con procesos previos de autoevaluacion o evalua-
cion entre iguales.

Como hemos comentado en el concepto anterior, actualmente existe cierta con-
fusion terminoldgica con la utilizacion de este término en espaiiol. Esto se debe
a que en los ultimos diez afios algunos autores estan utilizando el concepto de
“coevaluacién” como una traduccion literal del concepto inglés co-assessment,
que significa “evaluacion colaborativa”, como veremos a continuacion. Para evitar
esta confusion, nuestra propuesta es no utilizar nunca el término “coevaluacion”,
porque es el que estd generando la confusion. En su lugar, utilizar el término “eva-
luacidn entre iguales” y el término “evaluacion compartida” cuando hacemos
referencia a los procesos de evaluacién dialogada entre alumnado y profesorado.

d. Autocalificacion (Self-mark). Proceso en donde cada alumno fija la calificacion
que cree merecer, normalmente tras un proceso previo en que el profesor acuer-
da con el alumnado los criterios de calificacion.

e. Calificacion Dialogada (Dialogic mark). Proceso por el que alumnado y profesora-
do dialogan respecto de la calificacion definitiva y la acuerdan, a base de los criterios
de calificacion previamente establecidos. Puede ser individual, en pequefios grupos
0 en gran grupo. Es importante tener muy claro que los procesos de participacion
en la calificacion son diferentes de los procesos de participacion en la evaluacion.

-17 -



ALEX PAVIE NOVA / MARIELA CASAS URIBE

Consideramos que se entre o no en procesos de autocalificacion o calificacion
dialogada, es importante tener claro que son procesos y momentos diferentes
de la Evaluacién Formativa y Compartida y que, a pesar de que en algln caso
puedan estar relacionados, es conveniente dejar clara su separacidn, e incluso no
entrar en este tipo de situacidn mas veces de las estrictamente necesarias. Esto
es, entendemos que los procesos de autocalificacidn o calificacién dialogada solo
deberian realizarse al final de la asignatura, mientras que los procesos de evalua-
cion formativa y compartida deberian llevarse a cabo durante todo el proceso de
aprendizaje.

4. LA EVALUACION FORMATIVA Y COMPARTIDA EN EDUCACION SUPERIOR

En la literatura especializada pueden encontrarse numerosos trabajos que de-
fienden el desarrollo de sistemas de evaluacién mds formativos en docencia
universitaria, por las numerosas ventajas que poseen en la mejora de la calidad de
la ensefianza y los niveles de aprendizaje en la educacidn superior (Barbera, 2003;
Biggs, 1999; Black y Wiliam, 2006; Bonson y Benito, 2005; Boud y Falchikow, 2007;
Brown & Glasner, 1999; Carless, Joughin & Mok, 2006; Falchikov, 2005; Gauntlett,
2007; Gibbs, 2003; Knight, 2005). En obras anteriores (Lépez-Pastor et al., 2009)
hemos recopilado algunas de estas ventajas: (1) suele mejorar considerablemente
la motivacidn e implicacion del alumnado en el proceso de aprendizaje; (2) cons-
tituye una experiencia de aprendizaje en si misma; (3) es la forma de evaluacién
mads logica y coherente cuando la docencia se basa en sistemas de aprendiza-
je dialdgico o en los modelos centrados en el aprendizaje del alumnado y en el
desarrollo de competencias personales y profesionales; (4) facilita el desarrollo
de la capacidad de andlisis critico y la autocritica; (5) ayuda a corregir a tiempo
las lagunas y problemdticas que surgen en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
por lo que permite mejorar los procesos de aprendizaje del alumnado, asi como
los procesos de ensefianza-aprendizaje que se desarrollan en la universidad; (6)
desarrolla la responsabilidad y autonomia del alumnado en los procesos de apren-
dizaje, con lo que adquiere un gran potencial de cara al desarrollo de estrategias
de aprendizaje permanente (Lifelong Learning).

Ademds, como efecto logico de las ventajas enunciadas anteriormente, suele
mejorar el rendimiento académico (Arribas, 2012; Fraile, Lopez-Pastor, Castejon
y Romero, 2013; Lépez-Pastor, 2008, 2011; Lépez-Pastor, Pérez-Pueyo, Barba y
Lorente, 2016; Lopez-Pastor, Pintor, Muros y Webb, 2013; Romero, Fraile, Lopez-
Pastor y Castejon-Oliva, 2014; Stiggins y Dufour, 2008).

En la literatura especializada también pueden encontrarse numerosos trabajos,
propuestas y experiencias acerca de la participacion del alumnado universita-
rio en los procesos evaluativos: Biggs (1999), Brew (1995, 2003), Boud (1995),
Boud y Falchikow (2007), Bretones (2002), Brown & Dove (1990), Brown, Bull &
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Pendlebury (1997), Brown y Glasner (1999); Brown y Knight (1994), Dochy, Segers
y Sluijsmans (1999), Falchikov (2005), Fernandez-Balboa (2005, 2006); Freire
(1990), Lopez-Pastor (2009), Lopez, Fernandez-Balboa, Santos y Fraile (2012);
Santos, Martinez y Lopez, 2009), etcétera.

En los ultimos 10 afios se estan acumulando numerosas evidencias de que es
viable desarrollar asignaturas en la universidad espafiola con sistemas de evalua-
cion continua, formativa y compartida, claramente orientada al aprendizaje del
alumnado (Busca, Pintor, Martinez y Peire, 2010; Fraile, Lépez-Pastor, Castejon
y Romero, 2013; Lépez-Pastor, 2009, 2011; Lopez-Pastor, Pintor, Muros y
Webb, 2013; Martinez, Martin y Capllonch, 2010; Romero, Fraile, Ldpez-Pastor y
Castejon-Oliva, 2014; Santos, Martinez y Lopez, 2009; Vallés, Urefia y Ruiz, 2011;
Zaragoza, Luis y Manrique, 2008).

Este tipo de sistemas tiene algunas ventajas, pero también algunos inconvenien-
tes y problemdticas, que se pueden ir solucionando progresivamente por medio
de espirales y ciclos de investigacidn-accidn (Capllonch, Busca, Martin, Martinez y
Camerino, 2008; Lopez, Martinez y Julidn, 2007; Lopez, Castejon, Sicilia, Navarro
y Webb, 2011; Navarro, Santos, Busca, Martinez y Martinez, 2010; Pérez et al.,
2008; Santos, Martinez y Lépez, 2009). Ademas, en Capllonch et al. (2009) pode-
mos encontrar una “guia de problemas y soluciones para el desarrollo de sistemas
de evaluacion formativa en la Universidad” que aporta propuestas y estrategias
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 eva-
luacion formativa y compartida.

Los resultados de varias investigaciones también parecen indicar que este tipo de
sistemas de evaluacion favorecen la mejora de los resultados de aprendizaje del
alumnado, asi como las tasas de éxito y el rendimiento académico y que no su-
ponen una sobrecarga de trabajo tan grande como se suele creer (Arribas, 2012;
Castejon, Lopez, Julian y Zaragoza, 2011; Fraile, Lopez-Pastor, Castejon y Romero,
2013; Julian, Zaragoza, Castejon y Lépez, 2010; Lopez-Pastor, 2008, 2011; Lopez-
Pastor, Pérez-Pueyo, Barba y Lorente, 2016; Lopez-Pastor, Pintor, Muros y Webb,
2013; Romero, Fraile, Lopez-Pastor y Castejon-Oliva, 2014; Santos, Martinez y
Lépez, 2009). Se encontrara un interesante estudio de las lecciones aprendidas
con la aplicacién de la EFyC en ES y los retos para el futuro en Lopez-Pastor y
Sicilia-Camacho (2015).

5. UNA PROPUESTA CONCRETA DE EVALUACION FORMATIVA Y COMPARTIDA EN
EDUCACION SUPERIOR

Durante los ultimos veinte afios hemos estado trabajando en una propues-
ta genérica para el disefio y desarrollo de sistemas de evaluacion formativos y
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compartidos en educacidn superior, a base de la experiencia que habiamos ido
acumulando sobre el tema en la formacidn inicial del profesorado (Lépez Pastor,
2009; Santos, Martinez y Lopez, 2009). A continuacion vamos a desarrollar esque-
mdticamente dicha propuesta.

LOS ASPECTOS CLAVE DE LA PROPUESTA: LA EVALUACION FORMATIVA Y COMPARTIDA
Y EVOLUCION DE LA RED DE EVALUACION FORMATIVA EN DOCENCIA UNIVERSITARIA

De las diferentes experiencias y procesos de evaluacién que hemos generado en
todos estos afios, los dos aspectos que consideramos mas importantes son: (a)
el esfuerzo por desarrollar una Evaluaciéon eminentemente Formativa; (b) el in-
terés por desarrollar procesos e instrumentos que faciliten la realizacién de una
Evaluacion Compartida.

Como explicamos en el apartado anterior, ello implica poner el énfasis en utili-
zar la evaluacion para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen
lugar, asi como implicar al alumnado en el proceso de evaluacién, de manera que
la mayor parte del tiempo dedicado a la evaluacion se convierta en un proceso
de didlogo y toma de decisiones mutuas, orientadas a la mejora. En este sentido
supone una clara alternativa a los modelos tradicionales de evaluacién, Unica-
mente dirigidos a la calificacidn del alumnado.

La realizacion de procesos de Evaluacion Compartida y Formativa esta funda-
mentada en la busqueda de una coherencia entre nuestra practica docente y los
planteamientos epistemoldgicos y pedagogicos en que basamos nuestra teoria
y practica educativa. En este sentido hemos desarrollado varios instrumentos y
sistemas de evaluacidn basados en la propuesta. Este sistema ha sido puesto en
practica, investigado, evaluado y mejorado durante los ultimos doce afios, demos-
trando su viabilidad y adecuacion. Desde hace diez afios la Red Interuniversitaria
de Evaluacion Formativa y Compartida en Docencia Universitaria esta generan-
do una mayor difusion, experimentacion, innovacion e investigacion acerca de
la tematica, que nos estd permitiendo profundizar, transferir y ampliar dichas
propuestas en un marco contextual mucho mdas amplio. En la segunda parte de
este capitulo explicamos con profundidad la organizacion de la Red de Evaluacién
Formativa en Educacion Superior, su evolucidn y las lineas de investigacion gene-
radas en sus diez afios de funcionamiento.

EL DESARROLLO DE LA PROPUESTA “EVALUACION FORMATIVA Y COMPARTIDA
EN EDUCACION SUPERIOR”

La propuesta se ha desarrollado mediante tres pasos sucesivos y encadenados. El
primero fue elaborar unos Criterios de Calidad Evaluativa que debian cumplir un
sistema de evaluacion para poder considerarle “evaluacion formativa y comparti-
da”. El segundo fue fijar algunas lineas de actuacion (técnicas e instrumentos), de
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modo que cada docente pueda encontrar el sistema de evaluacion adecuado para
su caso. El tercero es ponerlo en practica e iniciar ciclos de investigacidn-accion
(plan, accidn, observacion, analisis) para irlos mejorando progresivamente, curso

a curso.

a) Los criterios de Calidad Educativa. Son un intento de encontrar respuesta a las
preguntas planteadas inicialmente. Para ello hemos elaborado ciertos criterios de
“Calidad Educativa” que deberiamos intentar cumplir en los sistemas e instrumen-
tos de evaluacion que disefidbamos y utilizdbamos. En este sentido, funcionan
como “Principios de Procedimiento”, que nos orientan a la hora de decidir cémo
poner en practica los sistemas de evaluacidn concretos en cada contexto y asigna-
tura. Los presentamos en la Tabla 1.

Tabla 1. Criterios de calidad educativa y breve explicacion

Criterios de
Calidad Educativa

Breve explicacion

Adecuacion

Concernientes a tres aspectos: (a) al disefio curricular; (b) a las
caracteristicas del alumnado y el contexto; y (c) respecto de los
planteamientos docentes.

Relevancia

Hace referencia a evaluar lo mas importante, lo esencial, ya que es
imposible evaluar todo de todo el alumnado, salvo que se tengan
muy pocos alumnos (algo poco habitual en la universidad).

Veracidad

Asegurar el rigor y la credibilidad de la evaluacidn.

Formativa

Que sirva para mejorar el proceso y aprender mas, en la linea de
lo ya explicado anteriormente.

Integrada

Hace referencia a tres aspectos: (a) integrada en los procesos
cotidianos de ensefianza-aprendizaje (por tanto, opuesta a eva-
luacién puntual y final); (b) integrar en el proceso de evaluacién
los tres aspectos implicados (alumnado, profesorado y proceso
E-A); y (c) integrar en la evaluacion los diferentes ambitos, conte-
nidos y competencias a conseguir, en vez de separarlos de forma
analitica en diferentes instrumentos y técnicas.

Viable

Que sea posible de llevar a cabo en las condiciones reales de do-
cencia que tenga cada profesor, sin suponer una sobrecarga de
trabajo imposible de sostener en el tiempo.

Etica

Hace referencia a dos aspectos: (a) en el tratamiento de la in-
formacién obtenida; (b) en el uso del poder que implica la
calificacion.

b) Una propuesta basada en cinco lineas de actuacion
Proponemos trabajar en torno a cinco lineas que agrupan los diferentes tipos de
dinamicas, medios e instrumentos de evaluacidn, en las que venimos investigando
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durante los ultimos afios. Entendemos que estas lineas pueden y deben ser com-
plementarias, y en ninglin caso excluyentes entre si. Esto es, cada docente debe
seleccionar las mas adecuadas para su contexto y circunstancias, complementan-
do entre dos o mas de ellas. Las explicamos en la Tabla 2.

Nuestra propuesta entiende que cada contexto docente es Unico y que, por
tanto, cada docente tiene que disefiar el sistema de evaluacién formativa que
mejor se ajuste a su asignatura y programa, a partir de los criterios y lineas de
actuacion recién explicadas. Posteriormente tiene que ponerlo en practica e irlo
mejorando progresivamente, por medio de ciclos de investigacidn-accion (plan,
recogida de datos, analisis y decisiones de mejora). El desarrollo de ciclos de
investigacion-accion encadenados permite ir mejorando y perfeccionando los
sistemas de evaluacion afio a afio. Si dichos ciclos se realizan de forma colectiva,
junto a compafieros del mismo centro o centros cercanos, mediante proyectos
de innovacién docente, el proceso de mejora y aprendizaje suele ser mucho mas
rapido y eficaz.

Estas son las dinamicas basicas de la Red, en las que estamos implicados desde
hace diez cursos: (a) disefio y desarrollo de sistemas de evaluacion formativa y

Tabla 2. Lineas de actuacion

Linea de actuacion Breve explicacion

El cuaderno del profesor. Se trata de un
instrumento bdsico, en que ir anotando el
plan de accién y lo que ocurre durante las
sesiones presenciales

Hay mucha variedad, desde los muy
estructurados, hasta los poco o nada
estructurados

Actividades de aprendizaje especificas,
como practicas de laboratorio, proyectos
de aprendizaje, estudios de caso, practi-
cas de campo, etc.

Pueden tener diferentes formatos de
presentacion: informes, documentos de
diferente formato, cuadernos de campo,
etc.

Las producciones del alumnado y las
fichas de seguimiento del alumnado, en
las que el profesor va recogiendo la obser-
vacion del trabajo del alumnado.

Las producciones tienen diferente for-
mato, segun su tipo. Puede ser en papel,
video, fotos, electronico, virtual, etc.

Los procesos de autoevaluacion, eva-
luacion entre iguales y evaluacién
compartida.

Se pueden llevar a cabo con documentos
en papel o de forma virtual

Dinamicas vy ciclos de investigacion o eva-
luacion: proyectos de innovacién docente,
grupos de trabajo, experiencias de inno-
vacion, buenas practicas, etc.

Se trata de procesos de investigacion
acerca de la propia practica docente, con
la intencion de mejorarla. Suele ir ligado a
ciclos de investigacidon-accion.
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compartida en la universidad; (b) su desarrollo practico y su perfeccionamiento
y mejora constante mediante ciclos de investigacion-accidn, tanto a nivel local
como a nivel nacional.

La realizacion de un congreso internacional anual sobre la tematica nos permite
reunirnos periddicamente para analizar los principales problemas que surgen y
para buscar soluciones de mejora e ir perfeccionando progresivamente la calidad
de nuestros sistemas de evaluacion y de los procesos de aprendizaje de nuestro
alumnado. Se encontraran ejemplos concretos de experiencias de evaluacion for-
mativa y compartida en docencia universitaria en las actas de dichos congresos,
asi como en Lépez-Pastor, 2009 y Santos, Martinez y Lopez, 2009).

La docencia universitaria es una profesion extraordinariamente compleja y di-
versa. Por ello es posible que no existan recetas magicas que valgan para todas
las asignaturas y contextos. Sin embargo quisiera destacar que existen ya pro-
puestas claras, concretas y contrastadas, asi como un considerable nimero de
experiencias de innovacidn publicadas que pueden servir de orientacion y ayuda
a la hora de planificar el sistema de evaluacion formativa que mejor se ajusta a
nuestra propia practica. Es importante aprender de las experiencias de innova-
cion que han realizado otros compafieros, para poder mejorar la propia practica.
Confiamos en que este monografico puede ser de alguna ayuda en ese sentido.

6. LA RED DE EVALUACION FORMATIVA Y COMPARTIDA EN EDUCACION SUPERIOR.
REVISION DE LA CREACION Y EVOLUCION DE LA RED

El origen de la Red de Evaluacidon Formativa y Compartida en Educacién Superior
(REFyCES) estd en la Escuela Universitaria de Magisterio de Segovia (Espafia),
concretamente en un “Seminario Permanente de Evaluacion Formativa” que
comenzo a funcionar durante el curso 2004/2005. El seminario estaba formado
por profesorado de varios departamentos, que llevaban algunos afios trabajando
juntos en diferentes proyectos de innovacidon docente. En paralelo, en muchos
centros de diferentes universidades espafiolas también estaban emergiendo di-
namicas individuales y colectivas similares, dentro del proceso de Convergencia
hacia el EEES, explorando nuevas metodologias docentes dirigidas a mejorar el
aprendizaje auténomo del alumnado. A raiz de los contactos establecidos en di-
ferentes congresos y cursos, se tomo la decision de crear una Red de Evaluacion
Formativa Interuniversitaria a nivel nacional, que tomé su forma definitiva y co-
menzd su funcionamiento en septiembre de 2005 (Capllonch et al., 2008, Hamodi,
2014, Lépez-Pastor, Castejon, Sicilia-Camacho, Navarro y Webb, 2011; Lopez,
Martinez y Julian, 2007).

La Red se organizd mediante subgrupos en funcion de la proximidad geografi-
ca (Almeria, Barcelona, Huesca, La Laguna, Ledn, Madrid, Murcia, Segovia y
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Valladolid) con la idea de que pudiesen realizar jornadas de trabajo con mayor
facilidad, actuando como “seminarios permanentes” de investigacion accion (I-A)
de cardcter local. Segun Elliott (1993, p. 67), “el objetivo de la investigacidn accion
consiste en mejorar la practica en vez de generar conocimientos. La produccion
y la utilizacion del conocimiento se subordina a este objetivo fundamental y estd
condicionado por él”.

En total, se trataba de un colectivo de 32 profesores y profesoras de 9 universida-
des. Una persona llevaba a cabo la coordinacién intergrupos, fundamentalmente
por via electrénica y telefénica. Se trataba de una estructura bastante rigida (coor-
dinacion intragrupos) como para permitir la investigacion académica rigurosa de
procesos de innovacidn en docencia universitaria, pero al mismo tiempo mucho
mas flexible (innovacién mediante subgrupos locales) como para permitir la parti-
cipacion de un elevado nimero de docentes de diferentes areas y universidades.

La Red va incrementando poco a poco el nimero de participantes, asi como di-
versificando las areas cientificas y las universidades a las que pertenecen sus
miembros. Presentamos los datos concretos en la Figura 1.

Figura 1. Evolucion del niumero de miembros de la Red y las universidades
y dreas a las que pertenecen (Hamodi, 2014: 116)

®Docentes ™ Universidades M Areas de conocimiento
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Curso Curso Curso Curso Curso Curso Curso Curso
2005-06 2006-07 2007-08 2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 2012-13

Entre las universidades podemos encontrar las siguientes. En una primera fase:
Alcala de Henares, Almeria, Barcelona, Burgos, Catdlica de Murcia, Complutense
de Madrid, Europea de Madrid, Granada, La Laguna, Ledn, Salamanca, Sede La
Serena de Chile, Valencia, Valladolid y Zaragoza. Con posterioridad: Auténoma
de Barcelona, Lleida y Vic. Entre 2007 y 2010 se incorporaron Cantabria, A
Corufia, Cadiz, Politécnica de Madrid, Castilla-La Mancha, Tolima (lbague,
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Colombia), Malaga y Oviedo. Desde el 2011 hasta la actualidad se han incor-
porado: Universidad Arturo Prat (Chile), Alicante, Los Lagos (Osorno, Chile),
Valencia, Pais Vasco, Camilo José Cela (Madrid), Padua (ltalia), Ramon Llull
(Barcelona), Cdrdoba, Sevilla, Rey Juan Carlos (Madrid), Catdlica de Temuco
(Chile), Isabel | de Castilla (Burgos), Anahuac (México), etc. Como se puede
comprobar, la Red siempre ha estado abierta a la incorporacion de profesorado
universitario de otros paises, aunque en la actualidad son pocos, la mayoria de
ellos de universidades chilenas.

Respecto de las areas de conocimiento a las que pertenecen los y las docen-
tes que conforman la Red, es interesante observar como en el inicio habia 9
areas y actualmente se ha pasado a 31. Son las siguientes: Psicologia Evolutiva
y de la Educacién, Didactica de la Expresion Corporal, Didactica de la Expresion
Musical, Didactica de las Ciencias Experimentales, Didactica y Organizacion
Escolar, Educacion Fisica y Deporte, Historia del Arte, Sociologia, Didactica de la
Lengua y la Literatura, Didactica de las Matematicas, Métodos de Investigacion
y Diagndstico en Educacion, Analisis Matematico, Derecho Civil, Derecho del
Trabajo y de la Seguridad Social, Personalidad, Evaluacién y Tratamiento
Psicoldgico, Psicobiologia, Metodologia de las CC del Comportamiento,
Inmunologia, Pedagogia, Evaluacion y Curriculo, Biologia Celular, Cristalografia,
Mineralogia, Enfermeria, Fisioterapia, Genética, Quimica Analitica, Quimica
Fisica, Teoria e Historia de la Educacién, Didactica de las Ciencias Sociales y
Didactica de la Expresion Plastica.

Durante los primeros cursos de la red la mayoria del profesorado estaba rela-
cionado con la Formacidn Inicial del Profesorado (FIP), pero a partir de 2008 la
disparidad de las adreas se incrementa. Una posible explicaciéon es el cambio le-
gislativo que se produjo en Espafia en el 2007, por la incorporacion al Espacio
Europeo de Educacion Superior, que supone centrar los esfuerzos en el desarro-
llo de las competencias profesionales y la implantacion del sistema de “créditos
ECTS”. Todo este cambio hace necesario buscar alternativas a los sistemas de
ensefianza tradicionales. A partir de este momento, buena parte del profesora-
do universitario, de todas las areas de conocimiento, se comienza a replantear la
necesidad de buscar sistemas alternativos de evaluacion en sus asignaturas, mas
coherentes con estos nuevos planteamientos.

Se encontrara un mayor desarrollo de la creacidn y evolucion de la Red en los
libros: Lépez (2009), Santos, Martinez y Lopez (2009); en la tesis doctoral:
Hamodi (2014); y en los articulos: Capllonch et al. (2008), Hamodi, Lopez y Lopez
(2014), Hamodi, Lépez, del Gobbo y Lopez (en prensa), Lopez-Pastor et al. (2011,
2015), Lopez, Martinez y Julian (2007) y Navarro, Santos, Busca, Martinez y
Martinez (2010).
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7. LA RECOPILACION DE REPERTORIOS DE BUENAS PRACTICAS Y LA INVESTIGACION
ACUMULADA RESPECTO DE LAS MISMAS

Como ya hemos comentado, el Unico compromiso de obligado cumplimiento en la
REFyCES es el desarrollo de una experiencia de evaluacion formativa en una asigna-
tura universitaria y la elaboracion de un informe de resultados acerca de la misma.
Los informes de cada curso se recopilan y se realiza un volcado de datos de todos
ellos, para poder realizar diferentes estudios con ellos. Debido a ello, la tematica
fundamental de investigacion durante los primeros cursos se centrd en las ventajas,
inconvenientes y posibles soluciones para la puesta en practica de sistemas de eva-
luacion formativa y compartida. En estos diez afios hemos acumulado numerosos
estudios concernientes a esta tematica. Vamos a revisar los mas importantes:

En Zaragoza et al. (2008) se analizaron 29 casos, donde los resultados vislumbra-
ron las ventajas e inconvenientes que genera el desarrollo de sistemas de EFyC,
asi como algunas posibles soluciones para atenuar dichos inconvenientes. Otros
trabajos similares son los de Vallés, Urefia y Ruiz (2011), en 41 informes y el de
Manrique et al. (2012), con 46 informes. En Navarro et al. (2010) se analizaron
60 informes, en un intento de agrupar variables y factores, que dio lugar a la in-
troduccion de importantes mejoras en el tipo de informe que se iba a utilizar a
partir de entonces. Por otra parte, Busca et al. (2010) analizaron 34 informes,
encontrando que: (a) el sistema de evaluacion permite plantear cambios objetivos
en el aprendizaje y la metodologia; (b) es importante que el alumnado participe
en la revision de los criterios de evaluacién y calificacion; (c) se suele hacer uso
de variedad de actividades e instrumentos de evaluacién; (d) la participacion del
alumnado permite redimensionar la relacion entre el profesorado y el alumnado
asi como la participacion de este Ultimo colectivo en el sistema de evaluacion;
(e) los resultados académicos son mas satisfactorios. Para investigaciones futuras
se plantea identificar criterios e indicadores que permitan evaluar la adquisicion
de los aprendizajes y competencias, asi como estudiar la fiabilidad de los resul-
tados académicos obtenidos mediante los sistemas de evaluacion formativa y
compartida.

Algunos grupos locales o geograficos también generaron sus propios trabajos res-
pecto de la puesta en practica de sistemas de EFyC en ES, en las que se destaca
la importancia del trabajo colaborativo en el desarrollo docente del profesorado
universitario (Capllonch et al., 2008; Martinez et al., 2009).

En esta misma linea, uno de los primeros proyectos de investigacion colectivos
se centrd en analizar los aspectos clave en la puesta en practica de sistemas de
EFyC en ES. Se identificaron 13 aspectos clave, agrupados en 5 categorias. En cada
aspecto clave se detallan las dificultades que pueden surgir en la practica docente
y las posibles soluciones para cada una de ellas. Puede encontrarse un informe de
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los resultados de este proceso de categorizacion en Capllonch et al. (2009, 217-
253) y Pérez et al. (2008).

A partir del curso 2011 los informes de experiencias de innovacion comienzan a
centrarse en focalizar la atencidn en ejemplos de “buenas practicas” o “practicas
de éxito”. Por esta razon, se disefia y valida un nuevo modelo de informe de re-
sultados, centrado especialmente en ejemplos de “buenas practicas de EFyC en
ES”, con el objetivo de recopilar un amplio repertorio de ellas. De forma paralela,
durante el curso 2011-12 se disefia y valida una nueva herramienta para generar
una informacion mads sistemdtica, rigurosa, valida y fiable con los resultados de
estas experiencia de buenas practicas: un cuestionario anénimo para la evalua-
cion de cada asignatura por parte del alumnado, al finalizar la misma. El objetivo
era conocer su valoracidon acerca de la metodologia y la evaluacidn utilizada y
conocer el grado de satisfaccion con las mismas. En Castejon, Santos y Palacios
(2015) se explica el proceso de validacién de contenido, comprension y fiabilidad
del cuestionario. A partir de este curso se comenzd a aplicar de forma sistematica
por todo el profesorado de la red, de cara a recopilar datos para tres apartados del
informe de resultados de cada experiencia llevada a cabo.

Estas actuales herramientas permiten generar una nueva linea de investigacion,
mds centrada en la evaluacion de “buenas practicas” y experiencias de innovacién
en EFyC en ES. Por ejemplo, Lopez, Castejon y Pérez (2012) realizan un estudio
respecto de la satisfaccion y fiabilidad en procesos de evaluacién entre iguales de
examenes parciales, corregidos in situ por iguales (mediante una plantilla disefia-
da ad hoc). Los resultados indican que la correccidn realizada por los comparieros
solia ser mas exigente que la del profesor y que el alumnado valoré positivamente
la experiencia como actividad de aprendizaje. Por su parte, Lorente y Kirk (2013,
2014) publican dos estudios de casos concernientes a la utilizacion de una eva-
luacién democrética en la FIP del educacién fisica en una universidad inglesa,
explorando riesgos, retos y soluciones para su puesta en practica, un afo después,
Lorente y Kirk (2015) publican un nuevo estudio acerca de la comprension que el
alumnado muestra en la aplicacion de sistemas de evaluacidn para el aprendizaje
durante la FIP de educacidn fisica

En los ultimos afios se han publicado numerosos articulos a partir de experiencias
concretas de EFyC en ES. En un monografico se publicaron seis articulos pre-
sentando experiencias de innovacién en EFyC en ES (Capllonch y Busca, 2012;
Fraile, 2012; Plaza, Bosque, Cerezo, del Olmo y Viseras, 2012; Rivera, Trigueros,
Moreno y de la Torre, 2012; Santos, Castejon y Martinez, 2012; Urefia y Ruiz,
2012). Posteriormente, en Monreal, Cortdn y Carabias Galindo (2015) se presenta
un estudio comparativo de la perspectiva que los estudiantes tienen de la EFyC
llevada a cabo en dos asignaturas de educacidon musical en FIP. En Hortiguela y

-27 -



ALEX PAVIE NOVA / MARIELA CASAS URIBE

Pérez-Pueyo (2015) se presenta una experiencia en el uso de Audioblogs como
instrumento formativo; en Hortigliela y Pérez-Pueyo (2015) un andlisis de la
implicacion y regulaciéon del trabajo del alumnado por medio de herramientas
virtuales y en Hortigiiela, Pueyo y Hernando (2015) un analisis de la relacién entre
el aprendizaje generado en el aula y la motivacion del alumnado hacia el desem-
pefio profesional.

En estos ultimos afios se han realizado numerosos estudios y publicaciones con
estos nuevos instrumentos, desde una perspectiva mas global, utilizando los
datos aportados por todos los informes de buenas practicas acumulados en cada
curso académico. Por ejemplo, Romero et al. (2015) analizan las relaciones entre
los sistemas de EFyC, el rendimiento académico del alumnado y la carga de traba-
jo que supone para profesor y alumnado. En una linea similar, Fraile et al. (2015)
investigan si existe relacion entre la via de aprendizaje y evaluacion que elige el
alumnado y su rendimiento académico. Los resultados parecen indicar que si
existe dicha relacidon y que suele ser mas positiva en las asignaturas que utilizan
sistemas de EFyC en ES.

Posteriormente, Romero, Castejon y Lopez-Pastor (2015) investigan las divergen-
cias del alumnado y del profesorado universitario respecto de las dificultades para
aplicar la evaluacion formativa. Los resultados muestran que la evaluacion forma-
tiva es bastante exigente para el alumnado, aunque también muestran una alta
satisfaccion del alumnado con la misma, en particular con la calificacién. Un in-
conveniente que refleja el alumnado parece ser la acumulacion de trabajo al final
del proceso, lo que resulta paraddjico y requiere de una investigacion mas profun-
da en el futuro. El profesorado también muestra una alta satisfaccion con este tipo
de evaluacién, aunque tengan una mayor carga de trabajo. Se observan escasas
discrepancias entre los dos colectivos (alumnado y profesorado). En esta misma
linea, Hortigliela, Pérez-Pueyo y Lépez-Pastor (2015) analizan la implicacion y re-
gulacion del trabajo del alumnado en los sistemas de EFyC en ES, comprobando
que el alumnado valora positivamente estos sistemas de evaluacion, asumiendo
la necesidad de implicarse desde el comienzo en la asignatura y de buscar estra-
tegias para regular su trabajo. También se demuestra que el alumnado que mas
veces ha participado en sistemas de EFyC presenta un nivel de implicacidn mayor,
algo que también sucede con el alumnado de Gltimo curso de grado.

Por su parte, Martinez, Vallés y Romero (2015) llevan a cabo una revision de la
perspectiva del alumnado pertinente a las ventajas e inconvenientes de aplicar
sistemas de EFyC en ES. Las principales ventajas se refieren al protagonismo del
alumnado, la individualizacion de la ensefianza y del grado y tipo de aprendizaje.
Los principales inconvenientes parecen ser la necesidad de una mayor dedica-
cion y compromiso, tanto individual como grupal, y la mayor carga de trabajo que
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suponen, respecto del modelo tradicional de limitarse a estudiar para un examen
final. En una linea similar, Hortigliela, Pérez-Pueyo y Abella (2015) investigan la
perspectiva que tiene el alumnado de su implicacidn en el aprendizaje en los sis-
temas de EFyC en ES. Los resultados parecen indicar que este tipo de sistemas
provoca una mayor implicacién y responsabilidad en el alumnado, siendo las asig-
naturas con menos de 6 créditos las que generan una concepcidon mas positiva.
Estos mismos autores (Hortiglela, Pérez-Pueyo y Abella, 2015) llevan a cabo un
estudio con una muestra reducida de 5 asignaturas de un mismo centro referida a
cédmo influye el sistema de evaluacion en la percepcién del alumnado, comparan-
do los modelos tradicionales con la EFyC, pero no aporta resultados concluyentes.

8. EVALUACION FORMATIVA, RENDIMIENTO ACADEMICO Y CARGA DE TRABAJO

Como se ha explicado en el apartado anterior, durante los primeros cursos la prin-
cipal linea de investigacion se centré en el andlisis de las ventajas, inconvenientes y
posibles soluciones para el desarrollo de sistemas de evaluacion formativa y com-
partida en educacion superior. Ya hemos comentado los resultados de los estudios
realizados respecto de esa tematica. A partir del curso académico 2007/08 se co-
menzd a trabajar en nuevas tematicas. En este apartado vamos a revisar dos que
cobran una importancia especial por su posible trasferencia a otros casos y con-
textos: (1) la relacién entre EFyC, metodologias activas y la carga de trabajo para
el profesorado y el alumnado; (2) la relaciéon entre EFyC y rendimiento académico.

(1) La relacion entre evaluacion formativa, metodologias activas y la carga de tra-
bajo para el profesorado y el alumnado. La primera publicacién (Julidn, Zaragoza,
Castejon y Lopez, 2010) muestra un estudio de tres casos, mediante el recuento
sistematico de la cantidad de horas de trabajo que suponia llevar a cabo metodo-
logias y sistemas de evaluacién en la linea propugnada por el EEES. Los principales
resultados indican que: (a) el alumnado medio se ajusta a la distribucion de carga
de trabajo proyectado por los docentes al comienzo de la asignatura, aunque su
percepcidn personal es que supone una excesiva carga de trabajo y se quejan
habitualmente de ello; (b) la carga de trabajo para el profesorado se ajusta a la
requerida por el sistema de créditos ECTS, aunque influyen mucho otros factores,
como la carga lectiva total y el nUmero de alumnado en cada grupo. En un estudio
posterior con 10 nuevos casos, Lépez et al. (2013) encontraron similares datos en
la percepcion de sobrecarga de trabajo en el alumnado (respecto de sistemas tra-
dicionales basados en un Unico examen final), pero los datos empiricos vuelven a
demostrar que dicha carga de trabajo esta dentro de lo establecido por el sistema
ECTS. Con el profesorado pasa algo similar, percibe una elevada carga de trabajo,
porque es mayor que cuando llevaba a cabo sistemas de evaluacién tradicionales,
pero los datos empiricos demuestran que la carga de trabajo real se ajusta en la
mayoria de los casos a la establecida en su dedicacién docente. En un estudio
posterior, Romero et al. (2015) encuentran resultados similares, tras un estudio a
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gran escala con mas de 30 informes de buenas practicas. En un estudio posterior,
Romero, Castejon y Lopez-Pastor (2015) encuentran que a pesar de que el alum-
nado muestra una alta satisfaccion con la utilizacién de sistemas de EFyC en ES,
considera que tienen dos grandes inconvenientes: en muchos casos, paraddjica-
mente, parece acumularse una excesiva carga de trabajo al final del proceso y, en
general, que supone una mayor carga de trabajo. Esto Ultimo también aparece en
el estudio de Martinez, Vallés y Romero (2015).

(2) La relacion entre evaluacion formativa y compartida y rendimiento académi-
co. Castejon, Lopez, Julidn, y Zaragoza (2011) llevan a cabo un estudio multicaso
exploratorio en tres centros diferentes de FIP. Los resultados apuntan a que la
EFyC puede ayudar a mejorar el rendimiento académico del alumnado. Similares
resultados pueden encontrarse en estudios de caso llevados a cabo por Lopez-
Pastor (2008, 2011). En un estudio a mayor escala, con 10 casos, los resultados
vuelven a ser similares (Lopez et al., 2013). Posteriormente, con los resultados
de 35 casos, Arribas (2012), en un estudio con una amplia muestra, encuentra
que la evaluacion continua era la que propiciaba los mejores resultados, tanto en
diferentes tasas como en las calificaciones obtenidas. En los ultimos afios se han
llevado a cabo dos estudios mas que analizan las relaciones entre los sistemas de
EFyCy el rendimiento académico del alumnado (Romero et al., 2015; Fraile et al.,
2015). Los resultados vuelven a indicar que si parece existir una relacion positiva
en las asignaturas que utilizan dichos sistemas.

9. OTRAS LINEAS DE INVESTIGACION DESARROLLADAS

En los Ultimos afios han ido surgiendo nuevas tematicas de investigacién. En este
apartado vamos a revisar las siguientes: (3) percepcion de alumnado y profesora-
do en las experiencias de innovacion desarrolladas; (4) contraste de percepciones
entre el alumnado, egresados y profesorado respecto de la metodologia y la eva-
luacion utilizada durante la carrera y la manera en que estas parecen influir en el
desarrollo de competencias; (5) tipologias de profesorado universitario en funcion
de los sistemas e instrumentos de evaluacion utilizados; (6) la fiabilidad de los
procesos de autocalificacidn y calificacion dialogada del alumnado universitario;
(7) andlisis de programas de asignaturas; (8) las competencias en la FIP y su rela-
cion con el desarrollo de sistemas de EFyC en ES.

Muchos de estos estudios también provenian de los informes de buenas practicas
del profesorado, aunque, en otros casos, se utilizaban otras técnicas de obtencion
de datos (grupos de discusion, cuestionarios, entrevistas, etc.). Las vamos a revi-
sar con mayor detalle.

(3) Percepcidn de alumnado y profesorado respecto de las experiencias de innova-
cion desarrolladas. Poco a poco se fueron ampliando las técnicas e instrumentos
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de recogida de datos, para permitir una investigacion mas enriquecedora. A partir
del curso 2008-09 se comenzaron a utilizar también cuestionarios estructurados
y grupos de discusion. Estos pasos generaron un considerable aumento en las te-
madticas a investigar, sobre todo porque dichas herramientas permitieron recoger
también las voces de los estudiantes, egresados y todo tipo de profesorado.

Respecto de los cuestionarios, Lopez y Palacios (2012) se centran en analizar la
percepcion del alumnado en los sistemas de evaluacidn, técnicas e instrumen-
tos utilizados en la FIP, encontrando que las practicas de evaluacidn orientadas
al aprendizaje eran todavia escasas en la FIP, existiendo pocas asignaturas en las
que se pusiesen en practica. No obstante, en los casos en los que se utilizaban,
estas eran muy variadas y ricas. Ademas, se detectaron diferencias significativas
entre la FIP de Educacidn Primaria y la de Secundaria, siendo en esta ultima mas
escasa la evaluacion orientada al aprendizaje. Es muy interesante destacar que
fueron las primeras investigaciones de la Red en las que se recogia la valoracion
de los estudiantes, pues hasta el momento solo se habian publicado articulos
desde el punto de vista de los docentes. Por su parte, Muros y Luis (2012) analizan
qué capacidades cognitivas considera el profesorado mas importantes para la FIP,
entre recordar, aplicar, comprender, analizar, sintetizar y valorar. La percepcion
del profesorado parece apuntar a la capacidad de “comprender” como la mas
importante (en contraposicion a “recordar”), pues de ella se derivan otras como
“analizar” o “sintetizar”. Asi se concluye que la evaluacion formativa va en la linea
de propiciar estos aprendizajes cognitivos.

En cuanto a los grupos de discusién, Hamodi y Lopez (2012) se centran en los rea-
lizados con alumnado y egresados de los sistemas de EFyC vividos durante su FIP.
Encuentran los siguientes resultados: (a) La evaluacion formativa ayuda a apren-
der mas y mejor; (b) existe una mayor aceptacion de la evaluacion compartida
que de la evaluacién entre iguales; y (c) el alumnado demanda una mayor cohe-
rencia entre el discurso pedagdgico y la practica educativa. Busca et al. (2012)
presentan los primeros resultados en un grupo de discusion con egresados de 4
facultades diferentes. Las principales conclusiones son las siguientes: (a) que es
muy importante que los sistemas de evaluacion estén relacionados con los objeti-
vos de aprendizaje; (b) que los sistemas de evaluacion formativa que siguieron los
licenciados y licenciadas les sirvieron para motivar su aprendizaje y para adquirir
competencias profesionales; (c) que estos sistemas de evaluacién les sirvieron
para posteriormente poner en marcha sistemas similares en su practica docente.
Martinez y Flores (2014) comparan la percepcion de profesorado y graduados de
cuatro promociones (2007-2011) mediante entrevistas y grupos de discusion. Los
resultados muestran percepciones similares sobre la transparencia de los sistemas
de EFyC utilizados, pero percepciones diferentes respecto de los instrumentos uti-
lizados, el feedback transmitido y las capacidades cognitivas mds evaluadas. Por
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su parte, Silva y Lopez-Pastor (2015) encuentran unos resultados preocupantes
en un estudio etnografico llevado a cabo en la perspectiva del alumnado. Los re-
sultados parecen indicar que la vivencia del alumnado con los sistemas de FyC en
ES no es todo lo positiva que podria parecer, ya que un porcentaje considerable
de alumnos no es consciente de que se estén utilizando este tipo de sistemas en
sus procesos de formacidn y presentan una considerable confusion terminoldgica
acerca de los diferentes tipos de evaluacion que han vivido a lo largo de su FIP.

(4) Otra linea que se genero fue investigar el contraste de percepciones entre el
alumnado, egresados y profesorado respecto de la metodologia y la evaluacion
utilizada durante la carrera y la manera en que estas parecen influir en el desarro-
llo de competencias. Por ejemplo, Arribas et al. (2010) encuentran considerables
diferentes entre profesorado y alumnado (incluyendo a egresados) en casi todos
los items, sobre todo en los que hacian referencia a la discusion del programa al
comienzo del curso, la utilizacidon de una evaluacidn formativa y continua, la expli-
cacion previa de los criterios de evaluacion y la utilizacion de la retroalimentacion
tras los examenes. Por su parte, Gutiérrez et al. (2011) analizan las diferencias de
percepcion entre profesores y alumnos acerca de la ensefianza, evaluacion y de-
sarrollo de competencias en estudios universitarios de FIP. Los resultados indican:
(a) existian claras discrepancias entre las percepciones de profesores y alumnos
en lo referido a la evaluacién y a la calificacion; (b) profesores y alumnos coinci-
dian en la poca participacidn de estos ultimos en la evaluacion y en la calificacion;
(c) también existia cierto acuerdo en considerar que se utilizaban pocos proce-
dimientos ligados a la evaluacidn formativa, como los portafolios individuales y
grupales; (d) que el alumnado percibia que la calificacion se reducia al examen
final y el profesorado afirmaba que consideraba todo el conjunto de trabajos. En
esta misma linea, Tabernero y Daniel (2012) analizan las diferencias de percepcion
entre el alumnado y el profesorado. Los resultados apuntaron a que, en gene-
ral, los sistemas son tradicionales y que el examen seguia siendo determinante
en la evaluacidn. Respecto de las diferencias en la percepcion, el profesorado
consideraba los sistemas de evaluacion que llevan a cabo mas negociados, mas
formativos, mas continuos y que usaban mas instrumentos que lo que percibia
el alumnado.

Nuevos articulos son publicados en afios siguientes concernientes a esta tematica
con resultados similares (Gutiérrez et al., 2013; Hamodi, Lopez y Lopez, 2015b;
Lopez y Toja, 2013; Martinez et al., 2012; Martinez y Flores, 2014; Muros y Luis,
2012; Ruiz et al., 2013). Solo indicaremos los resultados novedosos: Gutiérrez et
al. (2013) encuentran que las percepciones del profesorado son mas préximas
a procesos de evaluacion formativa, mientras que alumnos y egresados tienden
a percibir evaluaciones mas tradicionales. Lépez y Toja (2013) encuentran cierto
acuerdo en la importancia de la capacidad cognitiva en el sistema de ensefianza y
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la frecuencia en la utilizacién de algunos procedimientos de evaluacion. Ruiz et al.
(2013) también coinciden en que los puntos de mayor acuerdo hacen referencia a
laimportancia de capacidad cognitiva en el sistema de ensefianza y a la frecuencia
en la utilizacién de algunos procedimientos de evaluacion.

(5) La siguiente linea de investigacion se centrd en analizar las tipologias de profe-
sorado universitario en funcidn de los sistemas e instrumentos de evaluacion que
estos utilizan. Palacios y Lopez (2013), encontrando que existen tres tipologias
de docentes: (a) “profesorado innovador”, que presenta actitudes positivas hacia
evaluaciones alternativas (formativa, continua, compartida, orientada al aprendi-
zaje, etc.); (b) “profesorado tradicional”, que suele utilizar sistemas de evaluaciéon
centrados en la calificacién por medio de un examen; en ocasiones combinado
con algun trabajo; (c) “profesorado ecléctico”, situado entre los dos casos ante-
riores. Se aproxima mas al modelo de profesor tradicional, al conceder un gran
protagonismo al examen final, aunque introduce pequefias innovaciones en el
sistema de evaluacién. En un articulo posterior, Palacios, Lopez y Barba (2013)
vuelven a encontrar similares resultados, concretamente los siguientes tres perfi-
les: “innovadores” (28% del total), “orientados a la calificacion” (48% del total) o
“eclécticos” (24% del total). Los resultados indican que: (a) los innovadores tienen
una menor carga lectiva que los orientados a la calificacion; (b) la edad no parece
tener demasiada relacién con las actitudes hacia la evaluacion, pero el sexo si (en
el conglomerado de profesorado innovador hay la misma proporcion de hombres
que de mujeres; en orientado a la calificacion predominan los hombres y en el
ecléctico las mujeres); (c) los innovadores fomentan la participacion del alumnado
en la evaluacion y calificacion, mientras que los orientados a la calificacion hay
escasa o nula participacion; (d) los innovadores utilizan en mayor medida portafo-
lios y cuadernos de campo mientras que los tradicionales usan en mayor medida
examenes tipo test.

(6) En los ultimos cinco afios se han realizado varios estudios comprobando la
fiabilidad de los procesos de autoevaluacién y autocalificacion del alumnado uni-
versitario (Lépez, 2008, 2011; Lépez, Fernandez-Balboa, Santos y Fraile, 2012;
Lopez-Pastor, Pérez-Pueyo, Barba, Lorente, 2016). En todos ellos puede com-
probarse que la autocalificacion del alumnado tiene un elevado indice de
fiabilidad y que, cuando no hay concordancia con la calificacion del docente,
suele ser porque el alumnado se autocalifica por debajo de lo que estima el
docente.

(7) También aparecen estudios que analizaron programas de una misma asigna-
tura en diferentes centros de FIP de educacion fisica. Concretamente, el trabajo
de Lorente, Montilla y Romero (2013) se centra en la asignatura de “Expresion
corporal”. Los resultados indican que se observan diferencias importantes entre
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programas respecto del grado de coherencia entre cada uno de los apartados y
la evaluacién.

(8) En los dos ultimos afios se estan generando también estudios acerca del tema
de las competencias en la FIP y su relacidn con el desarrollo de sistemas de EFyC
en ES. Fraile y Aparicio (2014) publicaron un trabajo de las competencias interper-
sonales que deben estar presentes en la FIP de educacion fisica y, poco después,
otro respecto de la expresion corporal y el desarrollo de las competencias trans-
versales en la FIP (Fraile y Aparicio, 2015). Actualmente se estd poniendo en
marcha esta misma linea de trabajo en diferentes universidades de Latinoamérica.
Ya se ha comenzado a trabajar en diferentes universidades de Chile, Bolivia, Brasil,
Colombia, Ecuador y México.

10. CONCLUSIONES DE LOS PRINCIPALES FOCOS DE APRENDIZAJES O DESAFiOS QUE
TODO ESTE CAMINO RECORRIDO IMPLICA

Durante estos diez afios de existencia de la red, el esfuerzo no se ha centrado
tanto en teorizar, sino en poner en marcha sistemas de EFyC en ES e ir evaluan-
dolos y corrigiéndolos de forma sistematica mediante sucesivas espirales y ciclos
de investigacidn-accion. De esta manera se han logrado varias cosas: (a) mejorar
considerablemente la calidad docente del profesorado implicado en estos proce-
sos de perfeccionamiento profesional; (b) fundamentar las ventajas de la EFyC
en ES sobre la base de las evidencias encontradas y acumuladas; (c) ampliar las
tematicas de investigacion en el desarrollo de procesos de EFyC en ES.

En Lépez-Pastor y Camacho (2015) puede encontrarse una recopilacion de
las lecciones aprendidas y de los retos pendientes de investigar respecto de
la tematica de la EFyC en ES. Entre las lecciones aprendidas pueden destacar-
se que la EFyC provee de mayor claridad en los objetivos de aprendizaje, sirve
como guia para el aprendizaje, implica al alumnado en el aprendizaje y la eva-
luacidn, genera mas feedback y mas procesos de dialogo y ha demostrado ser
perfectamente viable en cualquier contexto de ES. Entre los retos de futuro,
los principales parecen ser la necesidad de mayor investigacion de sus efectos
reales, una mayor clarificacion conceptual, como regular la intersubjetividad del
proceso, una mayor implicacién del alumnado en la evaluacidn y el aprendizaje,
establecer con mayor claridad unos principios éticos en la EFyC y ampliar los
objetivos y metas de la EFyC en ES.

En cuanto a la Red, los principales desafios a los que se enfrenta en este momen-
to podrian ser los siguientes: (1) la ampliacion de las lineas de investigacion de
los numerosos casos de buenas practicas acumulados en los ultimos tres cursos;
(2) la organizacidn, redaccion y difusién de un repertorio de “buenas practicas” y
“practicas de éxito” en las EFyC en ES; (3) la posible ampliacion de la Red en toda
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Latinoamérica; (4) investigar la transferencia que existe entre la formacién inicial
recibida en las EFyCy su aplicacidn posterior en las aulas de primaria y secundaria;
(5) qué problemas y barreras encuentran el profesorado de primaria y secundaria
en estos procesos de innovacion educativa; y (6) la gestion y coordinacion que un
grupo tan numeroso de profesionales requiere.

Estos desafios son también las lineas de trabajo en los que la Red espera seguir
trabajando durante los préximos afios.
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