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

Así, educadores, administradores, padres, alumnos y toda la sociedad en su con-
junto son más 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 últimos años han significado grandes cambios en el 
currículum, desde la selección de objetivos y contenidos de la educación hasta los 
métodos de enseñar en las escuelas y los procedimientos y técnicas evaluativas. En 
este contexto, la evaluación de los aprendizajes se plantea como un tema relevante, 
integrado plenamente con el currículum y el proceso de enseñanza aprendizaje, 
presentando una diversidad de estrategias, procedimientos e instrumentos evaluati-
vos, los cuales pueden dar cuenta de las innovaciones introducidas en el currículum. 

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

Podemos adicionar a lo anterior que para muchos académicos en Chile la eva-
luación de los aprendizajes es probablemente una de las áreas más débiles en el 
ejercicio de su docencia universitaria, y en la experiencia cotidiana de muchas 
universidades se presenta como un área atomizada en la que con frecuencia 
los docentes abordarían los procesos de evaluación con criterios propios y es-
casamente fundamentados. No obstante, existe poca evidencia para respaldar 
adecuadamente esta afirmación en contextos de educación superior, ya que 
es un área aún muy poco investigada. Sin embargo, lo anterior es esperable 
porque las formas de evaluación 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 propósito de este libro que hemos titulado Buenas 
prácticas en evaluación de aprendizajes en Educación Superior es reflexio-
nar acerca del valor educativo de la evaluación y su rol en el mejoramiento 
cualitativo y equitativo de la Educación Superior. Específicamente se abordan 
los fundamentos de la evaluación educativa, sus ámbitos de acción como po-
lítica educativa, sus fines y compromisos, y su contribución en los procesos de 
mejora de la calidad de los aprendizajes; se apunta además a proporcionar las 
bases conceptuales para realizar un proceso sistemático de evaluación acordes 
con las funciones diagnóstica, formativa de procesos y sumativa de resultados 
destinado a lograr un mejor rendimiento en el aprendizaje de las materias de 
estudio en el período regular, así como abordar el análisis de nuevos proce-
dimientos y técnicas de evaluación aplicables a la diversidad de aprendizajes 
esperados. 

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

En general se aborda la evaluación educativa desde enfoques evaluativos y 
modelos de evaluación. Como también se considera destacar buenas prácticas 
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en Evaluación de aprendizajes basados en desempeños. También se abordan 
aspectos relativos a planificación curricular y evaluación de aprendizajes en 
cuanto innovación en el diseño de instrumentos y estrategias.

Se consideran también prácticas de evaluación no tradicionales (activida-
des, estrategias, instrumentos, registros, etc.) en diferentes áreas del saber: 
Humanidades y Ciencias Sociales, Arquitectura y Tecnología, Salud y el ámbito 
de la Psicología y el trabajo en redes de evaluación formativa. Todo esto, con 
el fin de identificar cuáles son las mejores estrategias de mejoramiento de las 
prácticas de evaluación 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 evaluación de los procesos de enseñanza y aprendizaje en la Enseñanza 
Superior. Y tiene su punto de partida este libro como uno de los productos 
comprometidos en el proyecto  titulado Mejoramiento de la estra-
tegia institucional de evaluación de aprendizajes basados en desempeños 
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 Educación de Chile.

También podemos agregar a lo anterior que este texto busca enriquecer y con-
tribuir a la reflexión, discusión y construcción de conocimiento acerca de los 
procesos teóricos y prácticos vinculados a la evaluación de los aprendizajes, los 
que se han puesto en práctica en instituciones de Educación Superior en los 
últimos años. Así, a partir de lo desarrollado en la páginas que siguen, se espera 
que sobre la base de los análisis, 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 desempeño y el aprendizaje 
efectivo de los estudiantes, que debería ser el fin último de la evaluación. 

Con el objetivo de enfatizar el aporte de cada artículo, es que el libro se divide en 
dos partes. La primera, la que lleva por título La evaluación de los aprendizajes 
desde la perspectiva de la docencia universitaria, este presenta cinco artículos 
que analizan y describen diversas problemáticas que presentan tanto los pro-
cesos de evaluación como el rol de la formación del profesorado ad hoc. Lo 
anterior visto desde la estructuración de redes de evaluación formativa, modelos 
y criterios referenciales que se deben consideran en este ámbito. Los artículos 
aquí incluidos son los aportes de los autores Víctor López P., Carolina Hamodi 
y Teresa López P., de la Universidad de Valladolid, España; 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 Álex Véliz B., de la Universidad Mayor y de Los Lagos, respectivamente. 

La segunda, titulada Experiencias y casos de innovación en evaluación de apren-
dizajes en universidades chilenas, la que presenta seis artículos, estos son el 
resultado de innovaciones realizadas a partir de Proyectos Internos adjudica-
dos por académicos de la Escuela de Pedagogía y de diversos Departamentos 
Académicos de la Universidad de Los Lagos tanto de los campus Osorno como 
de Puerto Montt. Aquí se exponen experiencias, análisis de innovaciones y ac-
ciones de mejoramiento de prácticas de evaluación de aprendizajes llevadas a 
cabo en aula en distintas carreras. Así, nos encontramos con los aportes de los 
autores Sergio Ávila V. y Marcia Adams M; Marcela Cruzat A. y Mónica Ávila Á.; 
Mª Paz Contreras, Ángela Pérez y Grisneldy Reyes; Brenda Lara S., Raquel Pereira 
B. y Paola Alvarado T.; Soraya Espinoza M., Ramón Vivanco M., Víctor Venegas G., 
Jorge Yaitul S. y Carolin Águila C.; y, finalmente, la académica Daniela Caro K.

Son veinticinco autores que contribuyen con once artículos a la construcción de 
conocimiento y de soluciones a una problemática permanente que aborda la de-
manda de nuevas políticas, estrategias y experiencias de práctica docente en la 
evaluación de aprendizajes en el ámbito de la Docencia en Educación Superior.

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

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

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

Ibarra, M., Rodríguez, G. (2010). “Aproximación al discurso dominante sobre la Evaluación 
del Aprendizaje en la Universidad”. Revista de Educación Española, 351, 385-407.

Pavié, A. (2011). “Enfoque basado en competencias: indicaciones sobre la evaluación de 
los aprendizajes”, en Revista Intersecciones Educativas, Año 3. ISSN 0718-7416, 
Universidad de Los Lagos, Chile. 
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I
Este capítulo puede dividirse en tres grandes partes. En la primera vamos a rea-
lizar una introducción a la temática de la Evaluación Formativa y Compartida en 
Educación Superior (EFyC en ES). Lo hemos organizado en 5 apartados: (1) ¿Qué 
entendemos por EFyC?; (2) evaluación formativa, evaluación alternativa y otros 
conceptos relacionados; (3) evaluación compartida: la participación del alumnado 
en los procesos de evaluación; (4) la EFyC en educación superior; y, (5) una pro-
puesta concreta de EFyC en ES.

En la segunda parte presentamos una revisión de la creación y evolución de la Red 
de EFyC en ES en los diez años que lleva funcionando (apartado 6). En la tercera 
parte presentamos una revisión 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-
copilación de repertorios de buenas prácticas y la investigación acumulada acerca 
de las mismas; (8) las relaciones existentes entre evaluación formativa, rendimien-
to académico y carga de trabajo; (9) otras líneas de investigación desarrolladas 
respecto de temáticas de EFyC en ES; y (10) conclusiones de los principales focos 
de aprendizajes o desafíos que todo este camino recorrido implica.



– 14 –

Esperamos que el capítulo sea de su interés y les ayude a profundizar en una te-
mática que nos afecta directamente a todo el profesorado que ejerce su docencia 
en educación superior.

1
En este apartado vamos a explicar algunos conceptos acerca de la temática 
de la evaluación formativa y compartida en docencia universitaria. En la Red 
de Evaluación Formativa y Compartida en Docencia Universitaria definimos 
“Evaluación Formativa” como: “todo proceso de constatación, valoración y 
toma de decisiones cuya finalidad es optimizar el proceso de enseñanza-apren-
dizaje que tiene lugar desde un perspectiva humanizadora y no como mero fin 
calificador” (López Pastor et al., 2009, 2011). Un elemento característico, sin 
el que no sería formativa, es la  retroalimentación (feed-back), que consiste en 
ofrecer comentarios al alumnado respecto de lo que ha hecho y sugerencias 
relativas a lo que podría mejorar en la siguiente frase del proceso de aprendizaje 
(Hamodi, López y López, 2014).

La evaluación formativa se podría entender como todo proceso de evaluación 
cuya finalidad principal es mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje que 
tienen lugar. Por tanto, podríamos entender que tiene tres líneas de intervención 
que deben buscarse de forma simultánea, en el mismo proceso: (a) que el alum-
nado aprenda más y mejore las evidencias de aprendizaje que genera; (b) que el 
profesorado vaya mejorando su práctica docente; (c) que el proceso de enseñan-
za-aprendizaje vaya mejorando paulatinamente y se puedan corregir los errores 
detectados.

La evaluación compartida hace referencia a la participación del alumnado en los 
procesos de evaluación. De forma específica, se trata de los procesos de diálogo que 
mantiene el profesor con su alumnado respecto de la evaluación de los aprendizajes 
y los procesos de enseñanza-aprendizaje que tienen lugar. Este tipo de “diálogos” 
pueden ser individuales o grupales. Suelen estar basados o relacionados con pro-
cesos previos de autoevaluación o evaluación entre iguales. Puede encontrarse 
una detallada base teórica de este concepto en López-Pastor (2009), y diferentes 
estudios con los resultados de su experimentación práctica en López-Pastor (2008, 
2011); López, Castejón y Pérez (2012), López-Pastor, Fernández-Balboa, Santos y 
Fraile (2012), López-Pastor, Pérez-Pueyo, Barba Martín, Lorente (2016).

En este apartado se revisarán algunos conceptos específicos en evaluación que han 
ido surgiendo en los últimos treinta años. La mayoría de ellos guardan una estre-
cha relación con el concepto de evaluación formativa, correctamente entendido. 
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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 español. 
En nuestra lengua están comenzando a utilizarse en los últimos quince años. Son 
los siguientes: Evaluación Alternativa, Evaluación Auténtica, Evaluación para el 
Aprendizaje, Evaluación Formadora, Evaluación Orientada al Aprendizaje. Cada 
uno de estos términos surge con la intención de ofrecer matices nuevos a los tér-
minos ya existentes, o bien para desmarcarse de un tipo de prácticas evaluativas 
predominantes e intentar explicar una forma diferente de entender y llevar a cabo 
la evaluación en la práctica educativa. Desde nuestro punto de vista dichos térmi-
nos aportan matices interesantes, aunque la mayor parte de sus planteamientos 
ya están recogidos en el concepto de evaluación formativa, correctamente enten-
dido tal concepto. Se encontrarán trabajos que profundizan en esta temática en 
López-Pastor (2009), Pérez-Pueyo, López-Pastor y Castejón (2014), y un estudio 
detallado sobre el estado de la cuestión en la literatura en inglés en Barrientos y 
López-Pastor (2015). Por último, en Hamodi, López y López (2015a) encontrarán 
una revisión de las diferencias entre los conceptos de “medios, técnicas e instru-
mentos” en los procesos de EFyC.

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

u ción t rn ti (Alternative Assessment). Se refiere a las técnicas 
y métodos de evaluación que intentan superar a la metodología tradicional de 
evaluación, basada en la simple realización de pruebas y exámenes, con la fi-
nalidad única o principal de calificar. Por tanto, todo sistema de evaluación que 
sea diferente al simple examen final e individual sin apuntes ni material, podría 
entrar en este concepto. En este sentido, podríamos considerar que es un término 
“paraguas”, que puede englobar una amplia variedad de sistemas y técnicas de 
evaluación diferentes. 

u ción ut ntic  (Autentic Assessment). Este término pone el énfasis en 
que las técnicas, instrumentos y actividades de evaluación deben estar claramen-
te aplicados en situaciones, actividades y contenidos reales de aprendizaje, o 
claramente relacionados con competencias profesionales; o bien, en situaciones 
lo más parecidas posibles a situaciones reales. Por tanto, se opone a las situacio-
nes puntuales y artificiales de evaluación, alejadas de la práctica real.

c u ción r r ndi (Assessment for learning).Este término 
nos recuerda que la evaluación debe estar claramente orientada a mejorar el 
aprendizaje del alumnado, en vez de estarlo al mero control de este y su califi-
cación. Algunos autores lo consideran como sinónimo del término “Evaluación 
formativa”.
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d u ción or dor (Evaluation Formatrice). Este concepto hace referencia 
a sistemas y procesos de evaluación que promueven la autorreflexión y el control 
sobre el propio aprendizaje. Se busca que el alumnado sea consciente de cómo 
aprende y qué tiene que hacer para seguir aprendiendo. Por tanto, hace referencia 
al desarrollo de destrezas metacognitivas de carácter regulador. Para desarrollar 
correctamente este tipo de evaluación es fundamental implicar al alumnado en 
los procesos de evaluación, mediante diferentes técnicas: autoevaluación, eva-
luación entre iguales, evaluación compartida, generar criterios de evaluación, etc. 

u ción ri nt d r ndi (Learning-oriented assessment). Se trata 
de un concepto anglosajón, pero con un significado muy similar al anterior con-
cepto francés de evaluación formadora. Algunos autores que lo utilizan suelen 
hacer referencia a procesos de desarrollo de capacidades de autorregulación en 
el propio aprendizaje y de aprendizaje a lo largo de la vida. En cambio, para otros 
autores también está notoriamente relacionado con la participación del alumna-
do en los procesos de evaluación y con el desarrollo de procesos y situaciones de 
evaluación auténtica.

Cuando se habla de la participación del alumnado en la evaluación suele ser conve-
niente realizar varias aclaraciones terminológicas de los conceptos más utilizados 
en la literatura especializada. En este apartado iremos revisando el significado 
definición de cada uno de ellos. Para una mayor profundización nos remitimos a 
la obra colectiva López et al. (2009).

uto u ción (Self-Assessment). Suele referirse a la evaluación que una per-
sona realiza sobre sí misma o sobre un proceso o resultado personal. Cuando la 
actividad de aprendizaje que se evalúa es colectiva, lo lógico y coherente es que 
la autoevaluación sea también grupal. Por tanto, la autoevaluación 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. 

o u ción o u ción ntr i u (Peer-assessment). Tradicionalmente 
en español se ha utilizado el concepto de “coevaluación” para referirse a la 
evaluación entre iguales, pero en estos momentos existe una considerable con-
fusión terminológica con este concepto en lengua española. Esto se debe a que 
en los últimos diez años algunos autores están utilizando el concepto de “coeva-
luación” como una traducción literal del concepto inglés “Co-assessment”, que 
significa “evaluación colaborativa”, como veremos a continuación. Por tanto, nos 
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encontramos en la confusa situación de que el mismo concepto en español tiene 
ahora dos significados diferentes, dependiendo de qué autores sean los que lo 
utilicen. Una posible solución sería no utilizar el concepto de coevaluación y usar 
en su lugar la traducción literal del inglés: evaluación entre pares o evaluación 
entre iguales. 

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

c u ción o rtid (Co-assessment; Collaborative Assessment; Cooperative 
Assessment; Shared Assessment;). Se trata de un término español que tiene di-
ferentes traducciones al inglés. En la literatura especializada en inglés es más 
habitual encontrar este significado con el concepto co-assessment, que podrían 
entenderse como sinónimos, aunque presentan matices diferentes. Hace referen-
cia a los procesos de diálogo que mantiene el profesor con su alumnado sobre 
la evaluación de los aprendizajes y los procesos de enseñanza-aprendizaje que 
tienen lugar. Este tipo de “diálogos” pueden ser individuales o grupales. Suelen 
estar basados o relacionados con procesos previos de autoevaluación o evalua-
ción entre iguales.

Como hemos comentado en el concepto anterior, actualmente existe cierta con-
fusión terminológica con la utilización de este término en español. Esto se debe 
a que en los últimos diez años algunos autores están utilizando el concepto de 
“coevaluación” como una traducción literal del concepto inglés co-assessment, 
que significa “evaluación colaborativa”, como veremos a continuación. Para evitar 
esta confusión, nuestra propuesta es no utilizar nunca el término “coevaluación”, 
porque es el que está generando la confusión. En su lugar, utilizar el término “eva-
luación entre iguales” y el término “evaluación compartida” cuando hacemos 
referencia a los procesos de evaluación dialogada entre alumnado y profesorado.

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

i ic ción i o d (Dialogic mark). Proceso por el que alumnado y profesora-
do dialogan respecto de la calificación definitiva y la acuerdan, a base de los criterios 
de calificación previamente establecidos. Puede ser individual, en pequeños grupos 
o en gran grupo. Es importante tener muy claro que los procesos de participación 
en la calificación son diferentes de los procesos de participación en la evaluación.



– 18 –

Consideramos que se entre o no en procesos de autocalificación o calificación 
dialogada, es importante tener claro que son procesos y momentos diferentes 
de la Evaluación Formativa y Compartida y que, a pesar de que en algún caso 
puedan estar relacionados, es conveniente dejar clara su separación, e incluso no 
entrar en este tipo de situación más veces de las estrictamente necesarias. Esto 
es, entendemos que los procesos de autocalificación o calificación dialogada solo 
deberían realizarse al final de la asignatura, mientras que los procesos de evalua-
ción formativa y compartida deberían llevarse a cabo durante todo el proceso de 
aprendizaje.

En la literatura especializada pueden encontrarse numerosos trabajos que de-
fienden el desarrollo de sistemas de evaluación más formativos en docencia 
universitaria, por las numerosas ventajas que poseen en la mejora de la calidad de 
la enseñanza y los niveles de aprendizaje en la educación superior (Barberá, 2003; 
Biggs, 1999; Black y Wiliam, 2006; Bonsón 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 (López-Pastor et al., 2009) 
hemos recopilado algunas de estas ventajas: (1) suele mejorar considerablemente 
la motivación e implicación del alumnado en el proceso de aprendizaje; (2) cons-
tituye una experiencia de aprendizaje en sí misma; (3) es la forma de evaluación 
más lógica y coherente cuando la docencia se basa en sistemas de aprendiza-
je dialógico 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 análisis crítico y la autocrítica; (5) ayuda a corregir a tiempo 
las lagunas y problemáticas que surgen en el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
por lo que permite mejorar los procesos de aprendizaje del alumnado, así como 
los procesos de enseñanza-aprendizaje que se desarrollan en la universidad; (6) 
desarrolla la responsabilidad y autonomía 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). 

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

En la literatura especializada también pueden encontrarse numerosos trabajos, 
propuestas y experiencias acerca de la participación 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), Fernández-Balboa (2005, 2006); Freire 
(1990), López-Pastor (2009), López, Fernández-Balboa, Santos y Fraile (2012); 
Santos, Martínez y López, 2009), etcétera.

En los últimos 10 años se están acumulando numerosas evidencias de que es 
viable desarrollar asignaturas en la universidad española con sistemas de evalua-
ción continua, formativa y compartida, claramente orientada al aprendizaje del 
alumnado (Buscá, Pintor, Martínez y Peire, 2010; Fraile, López-Pastor, Castejón 
y Romero, 2013; López-Pastor, 2009, 2011; López-Pastor, Pintor, Muros y 
Webb, 2013; Martínez, Martín y Capllonch, 2010; Romero, Fraile, López-Pastor y 
Castejón-Oliva, 2014; Santos, Martínez y López, 2009; Vallés, Ureña y Ruiz, 2011; 
Zaragoza, Luis y Manrique, 2008). 

Este tipo de sistemas tiene algunas ventajas, pero también algunos inconvenien-
tes y problemáticas, que se pueden ir solucionando progresivamente por medio 
de espirales y ciclos de investigación-acción (Capllonch, Buscà, Martín, Martínez y 
Camerino, 2008; López, Martínez y Julián, 2007; López, Castejón, Sicilia, Navarro 
y Webb, 2011; Navarro, Santos, Busca, Martínez y Martínez, 2010; Pérez et al., 
2008; Santos, Martínez y López, 2009). Además, en Capllonch et al. (2009) pode-
mos encontrar una “guía de problemas y soluciones para el desarrollo de sistemas 
de evaluación 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-
luación formativa y compartida.

Los resultados de varias investigaciones también parecen indicar que este tipo de 
sistemas de evaluación favorecen la mejora de los resultados de aprendizaje del 
alumnado, así 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; 
Castejón, López, Julián y Zaragoza, 2011; Fraile, López-Pastor, Castejón y Romero, 
2013; Julián, Zaragoza, Castejón y López, 2010; López-Pastor, 2008, 2011; López-
Pastor, Pérez-Pueyo, Barba y Lorente, 2016; López-Pastor, Pintor, Muros y Webb, 
2013; Romero, Fraile, López-Pastor y Castejón-Oliva, 2014; Santos, Martínez y 
López, 2009). Se encontrará un interesante estudio de las lecciones aprendidas 
con la aplicación de la EFyC en ES y los retos para el futuro en López-Pastor y 
Sicilia-Camacho (2015).

Durante los últimos veinte años hemos estado trabajando en una propues-
ta genérica para el diseño y desarrollo de sistemas de evaluación formativos y 
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compartidos en educación superior, a base de la experiencia que habíamos ido 
acumulando sobre el tema en la formación inicial del profesorado (López Pastor, 
2009; Santos, Martínez y López, 2009). A continuación vamos a desarrollar esque-
máticamente dicha propuesta. 

De las diferentes experiencias y procesos de evaluación que hemos generado en 
todos estos años, los dos aspectos que consideramos más importantes son: (a) 
el esfuerzo por desarrollar una Evaluación eminentemente Formativa; (b) el in-
terés por desarrollar procesos e instrumentos que faciliten la realización de una 
Evaluación Compartida. 

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

La realización de procesos de Evaluación Compartida y Formativa está funda-
mentada en la búsqueda de una coherencia entre nuestra práctica docente y los 
planteamientos epistemológicos y pedagógicos en que basamos nuestra teoría 
y práctica educativa. En este sentido hemos desarrollado varios instrumentos y 
sistemas de evaluación basados en la propuesta. Este sistema ha sido puesto en 
práctica, investigado, evaluado y mejorado durante los últimos doce años, demos-
trando su viabilidad y adecuación. Desde hace diez años la Red Interuniversitaria 
de Evaluación Formativa y Compartida en Docencia Universitaria está generan-
do una mayor difusión, experimentación, innovación e investigación acerca de 
la temática, que nos está permitiendo profundizar, transferir y ampliar dichas 
propuestas en un marco contextual mucho más amplio. En la segunda parte de 
este capítulo explicamos con profundidad la organización de la Red de Evaluación 
Formativa en Educación Superior, su evolución y las líneas de investigación gene-
radas en sus diez años de funcionamiento.

 

La propuesta se ha desarrollado mediante tres pasos sucesivos y encadenados. El 
primero fue elaborar unos Criterios de Calidad Evaluativa que debían cumplir un 
sistema de evaluación para poder considerarle “evaluación formativa y comparti-
da”. El segundo fue fijar algunas líneas de actuación (técnicas e instrumentos), de 
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modo que cada docente pueda encontrar el sistema de evaluación adecuado para 
su caso. El tercero es ponerlo en práctica e iniciar ciclos de investigación-acción 
(plan, acción, observación, análisis) para irlos mejorando progresivamente, curso 
a curso.

o crit rio d id d duc ti . Son un intento de encontrar respuesta a las 
preguntas planteadas inicialmente. Para ello hemos elaborado ciertos criterios de 
“Calidad Educativa” que deberíamos intentar cumplir en los sistemas e instrumen-
tos de evaluación que diseñábamos y utilizábamos. En este sentido, funcionan 
como “Principios de Procedimiento”, que nos orientan a la hora de decidir cómo 
poner en práctica los sistemas de evaluación concretos en cada contexto y asigna-
tura. Los presentamos en la Tabla 1.

Tabla 1. Criterios de calidad educativa y breve explicación

rit rio d
id d duc ti r ic ción

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

Relevancia Hace referencia a evaluar lo más 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 evaluación.

Formativa Que sirva para mejorar el proceso y aprender más, en la línea de 
lo ya explicado anteriormente.

Integrada Hace referencia a tres aspectos: (a) integrada en los procesos 
cotidianos de enseñanza-aprendizaje (por tanto, opuesta a eva-
luación puntual y final); (b) integrar en el proceso de evaluación 
los tres aspectos implicados (alumnado, profesorado y proceso 
E-A); y (c) integrar en la evaluación los diferentes ámbitos, conte-
nidos y competencias a conseguir, en vez de separarlos de forma 
analítica 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.

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

n ro u t d n cinco n d ctu ción 
Proponemos trabajar en torno a cinco líneas que agrupan los diferentes tipos de 
dinámicas, medios e instrumentos de evaluación, en las que venimos investigando 
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durante los últimos años. Entendemos que estas líneas pueden y deben ser com-
plementarias, y en ningún caso excluyentes entre sí. Esto es, cada docente debe 
seleccionar las más adecuadas para su contexto y circunstancias, complementan-
do entre dos o más de ellas. Las explicamos en la Tabla 2.

Nuestra propuesta entiende que cada contexto docente es único y que, por 
tanto, cada docente tiene que diseñar el sistema de evaluación formativa que 
mejor se ajuste a su asignatura y programa, a partir de los criterios y líneas de 
actuación recién explicadas. Posteriormente tiene que ponerlo en práctica e irlo 
mejorando progresivamente, por medio de ciclos de investigación-acción (plan, 
recogida de datos, análisis y decisiones de mejora). El desarrollo de ciclos de 
investigación-acción encadenados permite ir mejorando y perfeccionando los 
sistemas de evaluación año a año. Si dichos ciclos se realizan de forma colectiva, 
junto a compañeros del mismo centro o centros cercanos, mediante proyectos 
de innovación docente, el proceso de mejora y aprendizaje suele ser mucho más 
rápido y eficaz. 

Estas son las dinámicas básicas de la Red, en las que estamos implicados desde 
hace diez cursos: (a) diseño y desarrollo de sistemas de evaluación formativa y 

Tabla 2. Líneas de actuación

n d ctu ción r ic ción

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

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

Actividades de aprendizaje específicas, 
como prácticas de laboratorio, proyectos 
de aprendizaje, estudios de caso, prácti-
cas de campo, etc.

Pueden tener diferentes formatos de 
presentación: 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-
vación del trabajo del alumnado.

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

Los procesos de autoevaluación, eva-
luación entre iguales y evaluación 
compartida.

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

Dinámicas y ciclos de investigación o eva-
luación: proyectos de innovación docente, 
grupos de trabajo, experiencias de inno-
vación, buenas prácticas, etc.

Se trata de procesos de investigación 
acerca de la propia práctica docente, con 
la intención de mejorarla. Suele ir ligado a 
ciclos de investigación-acción.
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compartida en la universidad; (b) su desarrollo práctico y su perfeccionamiento 
y mejora constante mediante ciclos de investigación-acción, tanto a nivel local 
como a nivel nacional.

La realización de un congreso internacional anual sobre la temática nos permite 
reunirnos periódicamente para analizar los principales problemas que surgen y 
para buscar soluciones de mejora e ir perfeccionando progresivamente la calidad 
de nuestros sistemas de evaluación y de los procesos de aprendizaje de nuestro 
alumnado. Se encontrarán ejemplos concretos de experiencias de evaluación for-
mativa y compartida en docencia universitaria en las actas de dichos congresos, 
así como en López-Pastor, 2009 y Santos, Martínez y López, 2009).

La docencia universitaria es una profesión extraordinariamente compleja y di-
versa. Por ello es posible que no existan recetas mágicas que valgan para todas 
las asignaturas y contextos. Sin embargo quisiera destacar que existen ya pro-
puestas claras, concretas y contrastadas, así como un considerable número de 
experiencias de innovación publicadas que pueden servir de orientación y ayuda 
a la hora de planificar el sistema de evaluación formativa que mejor se ajusta a 
nuestra propia práctica. Es importante aprender de las experiencias de innova-
ción que han realizado otros compañeros, para poder mejorar la propia práctica. 
Confiamos en que este monográfico puede ser de alguna ayuda en ese sentido.

El origen de la Red de Evaluación Formativa y Compartida en Educación Superior 
(REFyCES) está en la Escuela Universitaria de Magisterio de Segovia (España), 
concretamente en un “Seminario Permanente de Evaluación Formativa” que 
comenzó a funcionar durante el curso 2004/2005. El seminario estaba formado 
por profesorado de varios departamentos, que llevaban algunos años trabajando 
juntos en diferentes proyectos de innovación docente. En paralelo, en muchos 
centros de diferentes universidades españolas también estaban emergiendo di-
námicas individuales y colectivas similares, dentro del proceso de Convergencia 
hacia el EEES, explorando nuevas metodologías docentes dirigidas a mejorar el 
aprendizaje autónomo del alumnado. A raíz de los contactos establecidos en di-
ferentes congresos y cursos, se tomó la decisión de crear una Red de Evaluación 
Formativa Interuniversitaria a nivel nacional, que tomó su forma definitiva y co-
menzó su funcionamiento en septiembre de 2005 (Capllonch et al., 2008, Hamodi, 
2014, López-Pastor, Castejón, Sicilia-Camacho, Navarro y Webb, 2011; López, 
Martínez y Julián, 2007). 

La Red se organizó mediante subgrupos en función de la proximidad geográfi-
ca (Almería, Barcelona, Huesca, La Laguna, León, 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 investigación acción (I-A) 
de carácter local. Según Elliott (1993, p. 67), “el objetivo de la investigación acción 
consiste en mejorar la práctica en vez de generar conocimientos. La producción 
y la utilización del conocimiento se subordina a este objetivo fundamental y está 
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 coordinación intergrupos, fundamentalmente 
por vía electrónica y telefónica. Se trataba de una estructura bastante rígida (coor-
dinación intragrupos) como para permitir la investigación académica rigurosa de 
procesos de innovación en docencia universitaria, pero al mismo tiempo mucho 
más flexible (innovación mediante subgrupos locales) como para permitir la parti-
cipación de un elevado número de docentes de diferentes áreas y universidades.

La Red va incrementando poco a poco el número de participantes, así como di-
versificando las áreas científicas y las universidades a las que pertenecen sus 
miembros. Presentamos los datos concretos en la Figura 1.

 Evolución del número de miembros de la Red y las universidades  
y áreas a las que pertenecen (Hamodi, 2014: 116)

Entre las universidades podemos encontrar las siguientes. En una primera fase: 
Alcalá de Henares, Almería, Barcelona, Burgos, Católica de Murcia, Complutense 
de Madrid, Europea de Madrid, Granada, La Laguna, León, Salamanca, Sede La 
Serena de Chile, Valencia, Valladolid y Zaragoza. Con posterioridad: Autónoma 
de Barcelona, Lleida y Vic. Entre 2007 y 2010 se incorporaron Cantabria, A 
Coruña, Cádiz, Politécnica de Madrid, Castilla-La Mancha, Tolima (Ibague, 
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Colombia), Málaga y Oviedo. Desde el 2011 hasta la actualidad se han incor-
porado: Universidad Arturo Prat (Chile),  Alicante, Los Lagos (Osorno, Chile), 
Valencia, País Vasco, Camilo José Cela (Madrid), Padua (Italia), Ramón Llull 
(Barcelona), Córdoba, Sevilla, Rey Juan Carlos (Madrid), Católica de Temuco 
(Chile), Isabel I de Castilla (Burgos), Anáhuac (México), etc. Como se puede 
comprobar, la Red siempre ha estado abierta a la incorporación de profesorado 
universitario de otros países, aunque en la actualidad son pocos, la mayoría de 
ellos de universidades chilenas.

Respecto de las áreas de conocimiento a las que pertenecen los y las docen-
tes que conforman la Red, es interesante observar cómo en el inicio había 9 
áreas y actualmente se ha pasado a 31. Son las siguientes: Psicología Evolutiva 
y de la Educación, Didáctica de la Expresión Corporal, Didáctica de la Expresión 
Musical, Didáctica de las Ciencias Experimentales, Didáctica y Organización 
Escolar, Educación Física y Deporte, Historia del Arte, Sociología, Didáctica de la 
Lengua y la Literatura, Didáctica de las Matemáticas, Métodos de Investigación 
y Diagnóstico en Educación, Análisis Matemático, Derecho Civil, Derecho del 
Trabajo y de la Seguridad Social, Personalidad, Evaluación y Tratamiento 
Psicológico, Psicobiología, Metodología de las CC del Comportamiento, 
Inmunología, Pedagogía, Evaluación y Currículo, Biología Celular, Cristalografía, 
Mineralogía, Enfermería, Fisioterapia, Genética, Química Analítica, Química 
Física, Teoría e Historia de la Educación, Didáctica de las Ciencias Sociales y 
Didáctica de la Expresión Plástica.

Durante los primeros cursos de la red la mayoría del profesorado estaba rela-
cionado con la Formación Inicial del Profesorado (FIP), pero a partir de 2008 la 
disparidad de las áreas se incrementa. Una posible explicación es el cambio le-
gislativo que se produjo en España en el 2007, por la incorporación al Espacio 
Europeo de Educación Superior, que supone centrar los esfuerzos en el desarro-
llo de las competencias profesionales y la implantación del sistema de “créditos 
ECTS”. Todo este cambio hace necesario buscar alternativas a los sistemas de 
enseñanza tradicionales. A partir de este momento, buena parte del profesora-
do universitario, de todas las áreas de conocimiento, se comienza a replantear la 
necesidad de buscar sistemas alternativos de evaluación en sus asignaturas, más 
coherentes con estos nuevos planteamientos. 

Se encontrará un mayor desarrollo de la creación y evolución de la Red en los 
libros: López (2009), Santos, Martínez y López (2009); en la tesis doctoral: 
Hamodi (2014); y en los artículos: Capllonch et al. (2008), Hamodi, López y López 
(2014), Hamodi, López, del Gobbo y López (en prensa), López-Pastor et al. (2011, 
2015), López, Martínez y Julián (2007) y Navarro, Santos, Busca, Martínez y 
Martínez (2010).
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Como ya hemos comentado, el único compromiso de obligado cumplimiento en la 
REFyCES es el desarrollo de una experiencia de evaluación formativa en una asigna-
tura universitaria y la elaboración 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 temática 
fundamental de investigación durante los primeros cursos se centró en las ventajas, 
inconvenientes y posibles soluciones para la puesta en práctica de sistemas de eva-
luación formativa y compartida. En estos diez años hemos acumulado numerosos 
estudios concernientes a esta temática. Vamos a revisar los más 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, 
así como algunas posibles soluciones para atenuar dichos inconvenientes. Otros 
trabajos similares son los de Vallés, Ureña 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-
troducción de importantes mejoras en el tipo de informe que se iba a utilizar a 
partir de entonces. Por otra parte, Buscà et al. (2010) analizaron 34 informes, 
encontrando que: (a) el sistema de evaluación permite plantear cambios objetivos 
en el aprendizaje y la metodología; (b) es importante que el alumnado participe 
en la revisión de los criterios de evaluación y calificación; (c) se suele hacer uso 
de variedad de actividades e instrumentos de evaluación; (d) la participación del 
alumnado permite redimensionar la relación entre el profesorado y el alumnado 
así como la participación de este último colectivo en el sistema de evaluación; 
(e) los resultados académicos son más satisfactorios. Para investigaciones futuras 
se plantea identificar criterios e indicadores que permitan evaluar la adquisición 
de los aprendizajes y competencias, así como estudiar la fiabilidad de los resul-
tados académicos obtenidos mediante los sistemas de evaluación formativa y 
compartida. 

Algunos grupos locales o geográficos también generaron sus propios trabajos res-
pecto de la puesta en práctica 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; Martínez et al., 2009).

En esta misma línea, uno de los primeros proyectos de investigación colectivos 
se centró en analizar los aspectos clave en la puesta en práctica de sistemas de 
EFyC en ES. Se identificaron 13 aspectos clave, agrupados en 5 categorías. En cada 
aspecto clave se detallan las dificultades que pueden surgir en la práctica 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 categorización en Capllonch et al. (2009, 217-
253) y Pérez et al. (2008).

A partir del curso 2011 los informes de experiencias de innovación comienzan a 
centrarse en focalizar la atención en ejemplos de “buenas prácticas” o “prácticas 
de éxito”. Por esta razón, se diseña y valida un nuevo modelo de informe de re-
sultados, centrado especialmente en ejemplos de “buenas prácticas de EFyC en 
ES”, con el objetivo de recopilar un amplio repertorio de ellas. De forma paralela, 
durante el curso 2011-12 se diseña y válida una nueva herramienta para generar 
una información más sistemática, rigurosa, válida y fiable con los resultados de 
estas experiencia de buenas prácticas: un cuestionario anónimo para la evalua-
ción de cada asignatura por parte del alumnado, al finalizar la misma. El objetivo 
era conocer su valoración acerca de la metodología y la evaluación utilizada y 
conocer el grado de satisfacción con las mismas. En Castejón, Santos y Palacios 
(2015) se explica el proceso de validación de contenido, comprensión y fiabilidad 
del cuestionario. A partir de este curso se comenzó a aplicar de forma sistemática 
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 línea de investigación, 
más centrada en la evaluación de “buenas prácticas” y experiencias de innovación 
en EFyC en ES. Por ejemplo, López, Castejón y Pérez (2012) realizan un estudio 
respecto de la satisfacción y fiabilidad en procesos de evaluación entre iguales de 
exámenes parciales, corregidos in situ por iguales (mediante una plantilla diseña-
da ad hoc). Los resultados indican que la corrección realizada por los compañeros 
solía ser más exigente que la del profesor y que el alumnado valoró positivamente 
la experiencia como actividad de aprendizaje. Por su parte, Lorente y Kirk (2013, 
2014) publican dos estudios de casos concernientes a la utilización de una eva-
luación democrática en la FIP del educación física en una universidad inglesa, 
explorando riesgos, retos y soluciones para su puesta en práctica, un año después, 
Lorente y Kirk (2015) publican un nuevo estudio acerca de la comprensión que el 
alumnado muestra en la aplicación de sistemas de evaluación para el aprendizaje 
durante la FIP de educación física

En los últimos años se han publicado numerosos artículos a partir de experiencias 
concretas de EFyC en ES. En un monográfico se publicaron seis artículos pre-
sentando experiencias de innovación en EFyC en ES (Capllonch y Buscà, 2012; 
Fraile, 2012; Plaza, Bosque, Cerezo, del Olmo y Viseras, 2012; Rivera, Trigueros, 
Moreno y de la Torre, 2012; Santos, Castejón y Martínez, 2012; Ureña y Ruiz, 
2012). Posteriormente, en Monreal, Cortón 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 educación musical en FIP. En Hortigüela y 
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Pérez-Pueyo (2015) se presenta una experiencia en el uso de Audioblogs como 
instrumento formativo; en Hortigüela y Pérez-Pueyo (2015) un análisis de la 
implicación y regulación del trabajo del alumnado por medio de herramientas 
virtuales y en Hortigüela, Pueyo y Hernando (2015) un análisis de la relación entre 
el aprendizaje generado en el aula y la motivación del alumnado hacia el desem-
peño profesional.

En estos últimos años se han realizado numerosos estudios y publicaciones con 
estos nuevos instrumentos, desde una perspectiva más global, utilizando los 
datos aportados por todos los informes de buenas prácticas 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 línea similar, Fraile et al. (2015) 
investigan si existe relación entre la vía de aprendizaje y evaluación que elige el 
alumnado y su rendimiento académico. Los resultados parecen indicar que sí 
existe dicha relación y que suele ser más positiva en las asignaturas que utilizan 
sistemas de EFyC en ES. 

Posteriormente, Romero, Castejón y López-Pastor (2015) investigan las divergen-
cias del alumnado y del profesorado universitario respecto de las dificultades para 
aplicar la evaluación formativa. Los resultados muestran que la evaluación forma-
tiva es bastante exigente para el alumnado, aunque también muestran una alta 
satisfacción del alumnado con la misma, en particular con la calificación. Un in-
conveniente que refleja el alumnado parece ser la acumulación de trabajo al final 
del proceso, lo que resulta paradójico y requiere de una investigación más profun-
da en el futuro. El profesorado también muestra una alta satisfacción con este tipo 
de evaluación, aunque tengan una mayor carga de trabajo. Se observan escasas 
discrepancias entre los dos colectivos (alumnado y profesorado). En esta misma 
línea, Hortigüela, Pérez-Pueyo y López-Pastor (2015) analizan la implicación y re-
gulación del trabajo del alumnado en los sistemas de EFyC en ES, comprobando 
que el alumnado valora positivamente estos sistemas de evaluación, 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 más 
veces ha participado en sistemas de EFyC presenta un nivel de implicación mayor, 
algo que también sucede con el alumnado de último curso de grado.

Por su parte, Martínez, Vallés y Romero (2015) llevan a cabo una revisión 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 individualización de la enseñanza y del grado y tipo de aprendizaje. 
Los principales inconvenientes parecen ser la necesidad de una mayor dedica-
ción 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 línea similar, Hortigüela, Pérez-Pueyo y Abella (2015) investigan la 
perspectiva que tiene el alumnado de su implicación en el aprendizaje en los sis-
temas de EFyC en ES. Los resultados parecen indicar que este tipo de sistemas 
provoca una mayor implicación y responsabilidad en el alumnado, siendo las asig-
naturas con menos de 6 créditos las que generan una concepción más positiva. 
Estos mismos autores (Hortigüela, Pérez-Pueyo y Abella, 2015) llevan a cabo un 
estudio con una muestra reducida de 5 asignaturas de un mismo centro referida a 
cómo influye el sistema de evaluación en la percepción del alumnado, comparan-
do los modelos tradicionales con la EFyC, pero no aporta resultados concluyentes.

Como se ha explicado en el apartado anterior, durante los primeros cursos la prin-
cipal línea de investigación se centró en el análisis de las ventajas, inconvenientes y 
posibles soluciones para el desarrollo de sistemas de evaluación formativa y com-
partida en educación superior. Ya hemos comentado los resultados de los estudios 
realizados respecto de esa temática. A partir del curso académico 2007/08 se co-
menzó a trabajar en nuevas temáticas. En este apartado vamos a revisar dos que 
cobran una importancia especial por su posible trasferencia a otros casos y con-
textos: (1) la relación entre EFyC, metodologías activas y la carga de trabajo para 
el profesorado y el alumnado; (2) la relación entre EFyC y rendimiento académico. 

(1) La relación entre evaluación formativa, metodologías activas y la carga de tra-
bajo para el profesorado y el alumnado. La primera publicación (Julián, Zaragoza, 
Castejón y López, 2010) muestra un estudio de tres casos, mediante el recuento 
sistemático de la cantidad de horas de trabajo que suponía llevar a cabo metodo-
logías y sistemas de evaluación en la línea propugnada por el EEES. Los principales 
resultados indican que: (a) el alumnado medio se ajusta a la distribución de carga 
de trabajo proyectado por los docentes al comienzo de la asignatura, aunque su 
percepción 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 número de alumnado en cada grupo. En un estudio 
posterior con 10 nuevos casos, López et al. (2013) encontraron similares datos en 
la percepción de sobrecarga de trabajo en el alumnado (respecto de sistemas tra-
dicionales basados en un único examen final), pero los datos empíricos vuelven a 
demostrar que dicha carga de trabajo está 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 evaluación tradicionales, 
pero los datos empíricos demuestran que la carga de trabajo real se ajusta en la 
mayoría de los casos a la establecida en su dedicación docente. En un estudio 
posterior, Romero et al. (2015) encuentran resultados similares, tras un estudio a 
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gran escala con más de 30 informes de buenas prácticas. En un estudio posterior, 
Romero, Castejón y López-Pastor (2015) encuentran que a pesar de que el alum-
nado muestra una alta satisfacción con la utilización de sistemas de EFyC en ES, 
considera que tienen dos grandes inconvenientes: en muchos casos, paradójica-
mente, parece acumularse una excesiva carga de trabajo al final del proceso y, en 
general, que supone una mayor carga de trabajo. Esto último también aparece en 
el estudio de Martínez, Vallés y Romero (2015).

(2) La relación entre evaluación formativa y compartida y rendimiento académi-
co. Castejón, López, Julián, 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 López-
Pastor (2008, 2011). En un estudio a mayor escala, con 10 casos, los resultados 
vuelven a ser similares (López et al., 2013). Posteriormente, con los resultados 
de 35 casos, Arribas (2012), en un estudio con una amplia muestra, encuentra 
que la evaluación continua era la que propiciaba los mejores resultados, tanto en 
diferentes tasas como en las calificaciones obtenidas. En los últimos años se han 
llevado a cabo dos estudios más que analizan las relaciones entre los sistemas de 
EFyC y el rendimiento académico del alumnado (Romero et al., 2015; Fraile et al., 
2015). Los resultados vuelven a indicar que sí parece existir una relación positiva 
en las asignaturas que utilizan dichos sistemas.

En los últimos años han ido surgiendo nuevas temáticas de investigación. En este 
apartado vamos a revisar las siguientes: (3) percepción de alumnado y profesora-
do en las experiencias de innovación desarrolladas; (4) contraste de percepciones 
entre el alumnado, egresados y profesorado respecto de la metodología y la eva-
luación utilizada durante la carrera y la manera en que estas parecen influir en el 
desarrollo de competencias; (5) tipologías de profesorado universitario en función 
de los sistemas e instrumentos de evaluación utilizados; (6) la fiabilidad de los 
procesos de autocalificación y calificación dialogada del alumnado universitario; 
(7) análisis de programas de asignaturas; (8) las competencias en la FIP y su rela-
ción con el desarrollo de sistemas de EFyC en ES.

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

(3) Percepción de alumnado y profesorado respecto de las experiencias de innova-
ción desarrolladas. Poco a poco se fueron ampliando las técnicas e instrumentos 
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de recogida de datos, para permitir una investigación más enriquecedora. A partir 
del curso 2008-09 se comenzaron a utilizar también cuestionarios estructurados 
y grupos de discusión. Estos pasos generaron un considerable aumento en las te-
máticas 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, López y Palacios (2012) se centran en analizar la 
percepción del alumnado en los sistemas de evaluación, técnicas e instrumen-
tos utilizados en la FIP, encontrando que las prácticas de evaluación orientadas 
al aprendizaje eran todavía escasas en la FIP, existiendo pocas asignaturas en las 
que se pusiesen en práctica. No obstante, en los casos en los que se utilizaban, 
estas eran muy variadas y ricas. Además, se detectaron diferencias significativas 
entre la FIP de Educación Primaria y la de Secundaria, siendo en esta última más 
escasa la evaluación orientada al aprendizaje. Es muy interesante destacar que 
fueron las primeras investigaciones de la Red en las que se recogía la valoración 
de los estudiantes, pues hasta el momento solo se habían publicado artículos 
desde el punto de vista de los docentes. Por su parte, Muros y Luis (2012) analizan 
qué capacidades cognitivas considera el profesorado más importantes para la FIP, 
entre recordar, aplicar, comprender, analizar, sintetizar y valorar. La percepción 
del profesorado parece apuntar a la capacidad de “comprender” como la más 
importante (en contraposición a “recordar”), pues de ella se derivan otras como 
“analizar” o “sintetizar”. Así se concluye que la evaluación formativa va en la línea 
de propiciar estos aprendizajes cognitivos.

En cuanto a los grupos de discusión, Hamodi y López (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 evaluación formativa ayuda a apren-
der más y mejor; (b) existe una mayor aceptación de la evaluación compartida 
que de la evaluación entre iguales; y (c) el alumnado demanda una mayor cohe-
rencia entre el discurso pedagógico y la práctica educativa. Buscà et al. (2012) 
presentan los primeros resultados en un grupo de discusión con egresados de 4 
facultades diferentes. Las principales conclusiones son las siguientes: (a) que es 
muy importante que los sistemas de evaluación estén relacionados con los objeti-
vos de aprendizaje; (b) que los sistemas de evaluación formativa que siguieron los 
licenciados y licenciadas les sirvieron para motivar su aprendizaje y para adquirir 
competencias profesionales; (c) que estos sistemas de evaluación les sirvieron 
para posteriormente poner en marcha sistemas similares en su práctica docente. 
Martínez y Flores (2014) comparan la percepción de profesorado y graduados de 
cuatro promociones (2007-2011) mediante entrevistas y grupos de discusión. 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 más evaluadas. Por 
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su parte, Silva y López-Pastor (2015) encuentran unos resultados preocupantes 
en un estudio etnográfico 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 podría parecer, ya que un porcentaje considerable 
de alumnos no es consciente de que se estén utilizando este tipo de sistemas en 
sus procesos de formación y presentan una considerable confusión terminológica 
acerca de los diferentes tipos de evaluación que han vivido a lo largo de su FIP.

(4) Otra línea que se generó fue investigar el contraste de percepciones entre el 
alumnado, egresados y profesorado respecto de la metodología y la evaluación 
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 ítems, sobre todo en los que hacían referencia a la discusión del programa al 
comienzo del curso, la utilización de una evaluación formativa y continua, la expli-
cación previa de los criterios de evaluación y la utilización de la retroalimentación 
tras los exámenes. Por su parte, Gutiérrez et al. (2011) analizan las diferencias de 
percepción entre profesores y alumnos acerca de la enseñanza, evaluación y de-
sarrollo de competencias en estudios universitarios de FIP. Los resultados indican: 
(a) existían claras discrepancias entre las percepciones de profesores y alumnos 
en lo referido a la evaluación y a la calificación; (b) profesores y alumnos coinci-
dían en la poca participación de estos últimos en la evaluación y en la calificación; 
(c) también existía cierto acuerdo en considerar que se utilizaban pocos proce-
dimientos ligados a la evaluación formativa, como los portafolios individuales y 
grupales; (d) que el alumnado percibía que la calificación se reducía al examen 
final y el profesorado afirmaba que consideraba todo el conjunto de trabajos. En 
esta misma línea, Tabernero y Daniel (2012) analizan las diferencias de percepción 
entre el alumnado y el profesorado. Los resultados apuntaron a que, en gene-
ral, los sistemas son tradicionales y que el examen seguía siendo determinante 
en la evaluación. Respecto de las diferencias en la percepción, el profesorado 
consideraba los sistemas de evaluación que llevan a cabo más negociados, más 
formativos, más continuos y que usaban más instrumentos que lo que percibía 
el alumnado. 

Nuevos artículos son publicados en años siguientes concernientes a esta temática 
con resultados similares (Gutiérrez et al., 2013; Hamodi, López y López, 2015b; 
López y Toja, 2013; Martínez et al., 2012; Martínez 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 más próximas 
a procesos de evaluación formativa, mientras que alumnos y egresados tienden 
a percibir evaluaciones más tradicionales. López y Toja (2013) encuentran cierto 
acuerdo en la importancia de la capacidad cognitiva en el sistema de enseñanza y 
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la frecuencia en la utilización de algunos procedimientos de evaluación. Ruiz et al. 
(2013) también coinciden en que los puntos de mayor acuerdo hacen referencia a 
la importancia de capacidad cognitiva en el sistema de enseñanza y a la frecuencia 
en la utilización de algunos procedimientos de evaluación. 

(5) La siguiente línea de investigación se centró en analizar las tipologías de profe-
sorado universitario en función de los sistemas e instrumentos de evaluación que 
estos utilizan. Palacios y López (2013), encontrando que existen tres tipologías 
de docentes: (a) “profesorado innovador”, que presenta actitudes positivas hacía 
evaluaciones alternativas (formativa, continua, compartida, orientada al aprendi-
zaje, etc.); (b) “profesorado tradicional”, que suele utilizar sistemas de evaluación 
centrados en la calificación por medio de un examen; en ocasiones combinado 
con algún trabajo; (c) “profesorado ecléctico”, situado entre los dos casos ante-
riores. Se aproxima más al modelo de profesor tradicional, al conceder un gran 
protagonismo al examen final, aunque introduce pequeñas innovaciones en el 
sistema de evaluación. En un artículo posterior, Palacios, López y Barba (2013) 
vuelven a encontrar similares resultados, concretamente los siguientes tres perfi-
les: “innovadores” (28% del total), “orientados a la calificación” (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 calificación; (b) la edad no parece 
tener demasiada relación con las actitudes hacia la evaluación, pero el sexo sí (en 
el conglomerado de profesorado innovador hay la misma proporción de hombres 
que de mujeres; en orientado a la calificación predominan los hombres y en el 
ecléctico las mujeres); (c) los innovadores fomentan la participación del alumnado 
en la evaluación y calificación, mientras que los orientados a la calificación hay 
escasa o nula participación; (d) los innovadores utilizan en mayor medida portafo-
lios y cuadernos de campo mientras que los tradicionales usan en mayor medida 
exámenes tipo test. 

(6) En los últimos cinco años se han realizado varios estudios comprobando la 
fiabilidad de los procesos de autoevaluación y autocalificación del alumnado uni-
versitario (López, 2008, 2011; López, Fernández-Balboa, Santos y Fraile, 2012; 
López-Pastor, Pérez-Pueyo, Barba, Lorente, 2016). En todos ellos puede com-
probarse que la autocalificación del alumnado tiene un elevado índice de 
fiabilidad y que, cuando no hay concordancia con la calificación 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 educación física. Concretamente, el trabajo 
de Lorente, Montilla y Romero (2013) se centra en la asignatura de “Expresión 
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 evaluación. 

(8) En los dos últimos años se están generando también estudios acerca del tema 
de las competencias en la FIP y su relación 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 educación física y, poco después, 
otro respecto de la expresión corporal y el desarrollo de las competencias trans-
versales en la FIP (Fraile y Aparicio, 2015). Actualmente se está poniendo en 
marcha esta misma línea de trabajo en diferentes universidades de Latinoamérica. 
Ya se ha comenzado a trabajar en diferentes universidades de Chile, Bolivia, Brasil, 
Colombia, Ecuador y México.

1

Durante estos diez años 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 evaluán-
dolos y corrigiéndolos de forma sistemática mediante sucesivas espirales y ciclos 
de investigación-acción. 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 
temáticas de investigación en el desarrollo de procesos de EFyC en ES.

En López-Pastor y Camacho (2015) puede encontrarse una recopilación de 
las lecciones aprendidas y de los retos pendientes de investigar respecto de 
la temática 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 guía para el aprendizaje, implica al alumnado en el aprendizaje y la eva-
luación, genera más feedback y más procesos de diálogo y ha demostrado ser 
perfectamente viable en cualquier contexto de ES. Entre los retos de futuro, 
los principales parecen ser la necesidad de mayor investigación de sus efectos 
reales, una mayor clarificación conceptual, cómo regular la intersubjetividad del 
proceso, una mayor implicación del alumnado en la evaluación 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 desafíos a los que se enfrenta en este momen-
to podrían ser los siguientes: (1) la ampliación de las líneas de investigación de 
los numerosos casos de buenas prácticas acumulados en los últimos tres cursos; 
(2) la organización, redacción y difusión de un repertorio de “buenas prácticas” y 
“prácticas de éxito” en las EFyC en ES; (3) la posible ampliación de la Red en toda 
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Latinoamérica; (4) investigar la transferencia que existe entre la formación inicial 
recibida en las EFyC y su aplicación posterior en las aulas de primaria y secundaria; 
(5) qué problemas y barreras encuentran el profesorado de primaria y secundaria 
en estos procesos de innovación educativa; y (6) la gestión y coordinación que un 
grupo tan numeroso de profesionales requiere.

Estos desafíos son también las líneas de trabajo en los que la Red espera seguir 
trabajando durante los próximos años. 
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