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Resumen

Es sabido que la didactica universitaria
estd cambiado con la implantacion del
EEES y sus nuevos escenarios, recursos
y estrategias, al reclamar mayores cotas
de implicacién estudiantil, en tanto que
constructores de su propio aprendizaje.
Ello no se esta reflejando en la evaluacion
gue sigue primando la tradicional hete-
roevaluacion del docente al discente, aun-
gue con menor peso del examen escrito
en beneficio del trabajo procesual. Resta
combinar este patrdn con otra heteroeva-
luacion como la coevaluacion; e, incluso,
con la autoevaluacion. A ello contribuye
el estudio cuasi-experimental pretest-
postest de la experiencia innovadora que
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Abstract

It is well known that university teaching is
undergoing a shift with the introduction of
the EHEA and its new scenarios, resources
and strategies. We are seeing calls for
greater levels of student involvement, as
individuals who shape their own learning.
This is not being reflected in assessment,
which still prioritises the traditional hetero-
assessment of the student by the lecturer,
although written exams carry less weight
than coursework. This model needs to be
combined with others models such as peer
assessment and even self-assessment. The
semi-experimental pre-test/post-test study
of the innovative experiment presented
here contributes towards this. It outlines
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se presenta, que indica las bondades de
las férmulas anteriores a la par que sus re-
querimientos previos. El grupo control no
experimentd mejora de su competencia
evaluadora ni mostré confiabilidad de sus
puntuaciones diversas por su indepen-
dencia, a diferencia del experimental que
fue sometido a una breve capacitacion
evaluadora. Ademads de las medidas de
tendencia central (medias) y de disper-
sién (desviacion tipica), se acudié a la
estadistica inferencial, concretamente de
contraste (Student y ANOVA) y de correla-
cion (Pearson), para verificar la hipotesis
de la confiabilidad de las evaluaciones del
alumnado. Es necesario abrir el escenario
de la evaluacién para conseguir mayor
justicia evaluadora, que no objetividad,
pero es necesario hacerlo de la forma
adecuada, con un tratamiento eficaz
como el que presenta este estudio. He-
teroevaluaciones tradicionales (profeso-
rales) y no tradicionales (coevaluaciones)
y autoevaluaciones responsables pueden
y deben combinarse en la realidad de las
aulas universitarias. La Universidad del
futuro asi lo demanda y los profesores asi
debemos cubrirla.

Palabras clave: ensefianza superior,
evaluacién universitaria, evaluacion
del docente, evaluacidon del estudiante,
autoevaluacion, evaluacion formativa.

Introduccion

the benefits of the previous formulas
together with their prior requirements.
The control group did not experience
any improvement in their assessment
capabilities, nor did their various scores
appear to be reliable as a result of their
independence. This differs from the
experimental group, who were given some
basic assessment training. In addition to
central trend measures (averages) and
dispersion measures (standard deviation),
inferential statistics were also used,
specifically contrasts (Student and ANOVA)
and correlation (Pearson) to verify the
hypothesis regarding the reliability of the
students’ assessments. Different forms of
assessment need to be considered in order
to achieve a greater level of assessment
fairness, not objectivity. However, this
needs to be done adequately and by
using an efficient process such as the one
presented in this study. The day-to-day
reality of university lecture theatres can,
andindeed must,includetraditional hetero-
assessments, group peer assessments and
responsible self-assessments. This is what
the University of the future demands and
we, as lecturers, are the ones who must
provide this.

Key words: higher education, university
assessment, teacher assessment, student
assessment, self-assessment, training
assessment.

El presente trabajo parte de la premisa justificada por Pérez Juste (2016) sobre el camino
que ha de tomar la evaluacion en los tiempos actuales para evitar la deriva. Evaluar no
es solo calificar sino que es comprobar dia a dia que las ensefanzas estan causando el
efecto deseado y los aprendizajes se estan produciendo, es decir, que la ensefianza del
docente esta contribuyendo a la construccidn del aprendizaje de los discentes. Cualquier
esfuerzo loable sobre esta dimensidn alcanza niveles suficientes de justificacién en pro
de la mejora de la propia realidad educativa, fin Ultimo evaluador, y no sélo la calificaciéon
del alumnado, objetivo mas visible y frecuente (Palacios y Lépez Pastor, 2013). Y ésta
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es la justificacién que nos mueve en esta ocasion, en un contexto, el universitario,
donde conviene, tras la implantaciéon de la convergencia europea de titulaciones y
metodologias (EEES), replantear el procedimiento evaluador. Si se trata de pasar del
paradigma del “profesor que ensefia” al del “alumno que aprende”, se ha de pasar del
“profesor que evalua” al “alumno que colabora”, donde éste deje de ser objeto pasivo
de una calificacion final, que no siempre corresponde con el avance real en la asignatura,
segun Moro (2016).

Parte de ese nuevo paradigma docente el hecho de que las ensefianzas no solo
corresponden exclusivamente al docente como los aprendizajes tampoco al discente,
sino que los roles se intercambian en un nuevo escenario en el cual todos ensefian y
todos aprenden. Luego no procede que solo el profesor evalle, sino que todos pueden
hacerlo. No se trata de restar protagonismo profesoral, mds al contrario. La evaluacién
del profesor hacia el alumnado se erige esencial en nuestros actuales sistemas
educativos, a diferencia de la evaluacion del docente por el alumnado para propiciar
ese aprendizaje docente resaltado, aunque sean equiparables en cuanto a oportunidad.
Bien realizadas, pueden coexistir y nutrirse en beneficio de su pretendida finalidad de
optimizacion de la realidad. Se concibe pues como una heteroevaluacion multiple frente
a la dominante unidireccionalidad tradicional (Gil Flores, 2012), mediante instrumentos
tipicos de evaluacion, principalmente exdmenes (Lopez Lozano y Solis Ramirez, 2016).
En efecto, Rodriguez Espinosa, Retrespo y Luna (2016) e lbarra Sdiz y Rodriguez Gémez
(2010; 2014) afirman que aunque los estudiantes tienen buena percepcién de los
procesos evaluativos del docente reclaman férmulas diferentes a la tradicional como
complemento. Porque, segun experiencias empiricas realizadas con percepciones del
propio alumnado (Lukas, Santiago, Lizasoain y Etxebarria (2017), tal evaluacién tedrica
en modalidad de heteroevaluacién final sumativa no refleja lo aprendido ni el esfuerzo
del alumno.

Por ello, otras heteroevaluaciones posibles, con férmulas distintas como la
evaluacion entre iguales, como la evaluacidn por pares (Gielen, Docky y Onghena, 2011)
o grupales, y la coevaluacién compartida dentro del aula, expresiones no sinénimas
empero frecuentemente confundidas (Rodriguez Gdmez, lbarra Saiz y Garcia Jiménez,
2013), cobran sentido en el dmbito del trabajo en grupos masivamente implementado
en aulas universitarias tras la apuesta por metodologias activas impulsadas por el EEES
(Gallego Noche, Quesada, Gémezy Cubero, 2017; Gdmez Montalvo y Torres Martin, 2013;
Ibarra Saiz y Rodriguez Gomez, 2010; 2014). Adicionalmente, mejora la participacién
de todos en actividades, la retroalimentacién de su aprendizaje, la comunicacién entre
compafierosy la actitud critica y asuncién de ella (Barriopedro, Lépez de Subijana, Gémez
Ruano y Rivero, 2016; Gallego Noche, Quesada, Gémez y Cubero, 2017).

La autoevaluacién en el marco conceptual de la evaluacién como mejora, tanto
personal como profesional, debe trazarse como impulso de una actitud y reflexién
autocritica que contribuye a la madurez del estudiantado, personal y profesional (Lépez,
2005). Si requiere cierta base madurativa, el ambiente universitario se erige escenario
ideal donde iniciar y propiciar su empleo (Ibarra Sdiz y Rodriguez Gémez, 2007).

Previa a la combinacién armodnica y estructurada de las anteriores modalidades
evaluativas en un modelo secuencial continuadoy combinado de evaluacion universitaria,
ha de probarse la independencia y rigurosidad de sus féormulas y su combinacion. No



se trata de erradicar la subjetividad evaluadora, pretension inviable, sino que se ajuste
a parametros académicos-pedagdégicos y no personales-emocionales. En definitiva,
se pretende escudrifar las siguientes dimensiones que se presentan como objetivos
operativos de este estudio:

1. Analizar la competencia predictiva del alumnado sobre sus pruebas escritas y en
el desarrollo de las practicas de aula.

2. Descubrir la capacidad mostrada para la coevaluacién de compafieros de su
grupo propio de trabajo asi como del resto de grupos del aula.

3. Cuantificar la confiabilidad e independencia de las evaluaciones realizadas por el
alumno al docente, respecto de su propia autoevaluacién del examen y practicas.

4. Estudiar todo lo anterior con alumnos de dos cursos de Magisterio (22 y 49),
con 2 grupos (control y experimental), para contrastar la evolucion por cursos
(intermedios) y la eficacia del tratamiento.

Método

En consonancia con el objetivo ultimo de investigacidén que cierra el apartado previo, se
empled un disefio cuasi-experimental con grupos de control (GC) y otros experimentales
(GE) sometidos a tratamiento (sobre concienciacién de la importancia de la evaluaciény
estrategias para acometerla, asi como la experimentacion de la misma) de medidas pares
(pretest-postest) y de medidas repetidas (6 en total correspondientes con las practicas
de las asignaturas). Para evaluar la confiabilidad de las puntaciones otorgadas por el
alumnado, tanto a ellos mismos como a los compafieros e incluso al propio profesor,
se ha complementado la investigacion con un estudio relacional sobre coincidencia e
independencia de las puntaciones ofrecidas.

La poblaciéon estd compuesta por estudiantes universitarios del grado de
Magisterio de dos asignaturas, Atencion a la Diversidad en Educacién Primaria “ADEP”
y Atencidén Psicoeducativa a las Necesidades Educativas Especiales “APNEE” de sendos
cursos (22 y 42) y sendas promociones (2015/16 y 2016/17). En 22 curso de los 4 grupos
arbitrariamente elegidos de la asignatura ADEP (Cy D de los cursos 2015/16 y 2016/17)
hay un total de 289 (155 del GC: curso 2015/16 y 134 del GE: curso 2016/17), de tal
manera que la muestra representativa’ asciende a 166 (83 del GC y 83 del GE). En 49
curso en los 4 grupos aleatoriamente elegidos de la asignatura APNEE (A y B de los
cursos 2015/16 y 2016/17) hay un total de 110 (61 del GC: curso 2015/16 y 49 del GE:
curso 2016/17), por tanto el tamafio muestral ha de ser de 86 (44 del GCy 44 del GE). La
muestra total asciende a 252 alumnos de Magisterio de 22 y 42 cursos.

En cuanto a las variables, son 3 las que se tratan de medir con el alumnado de las
asignaturas y los cursos anteriormente descritos:

e Competencia para la autoevaluacién y confiabilidad de la misma: por una lado,
para la autoevaluacion de sus propios examenes (en su modalidad dual de prueba
objetiva y de preguntas de desarrollo); y, por otro, para sus trabajos de aula en

1 Porcentaje de error: 5%.



el seno de un grupo operativo (5 alumnos, aproximadamente). Concretamente,
se mide si existe la deseada relacidon entre las puntuaciones estimadas por el
alumnado vy las asignadas posteriormente por los docentes. Del acercamiento
de ellas dependera la confiabilidad de la autoevaluacién del alumnado objeto de
estudio.

e Competencia para la evaluacidén de sus compafieros y confiabilidad de la misma:
tanto de sus compafieros de grupo de trabajo operativo en su contribucién en la
elaboracion de trabajos practicos correspondientes a cada unidad diddctica de la
asignaturay su exposicion en clase, como del resto de compafieros pertenecientes
a otros grupos del aula, por sus exposiciones en clase. Concretamente, la
independencia de unas puntuaciones con otras. Independencia que responde
a la realidad de que cada alumno muestra un esfuerzo particular y diferente al
resto, y que evidenciaria la confiabilidad de la coevaluacién.

e Competenciaparalaevaluaciéndeldocenteyconfiabilidad dela misma:tanto para
un docente como para otro, ambos responsables de cada una de las asignaturas
y de cada uno de los cursos implicados en la investigacidon. Concretamente, se
quiere cuantificar la independencia de una puntuacion a uno respecto del otro, y
ademas la independencia de la nota apuntada al profesor con respecto a la nota
que cree que el profesor la va a poner a él, puntuaciones que de forma natural
deberian ser independientes, y de su verificacion, como en los casos anteriores,
dependera la confiabilidad de las heteroevaluacién del alumnado.

De otra parte, las variables independientes tomadas en consideracion por su
interés para el estudio son:

e Curso académico, en sus valores de 22 curso (22 semestre) y 42 curso (primer
semestre) del grado de magisterio en Educaciéon Primaria. Se ha optado por
ellos porque 29 curso-22 semestre se sitla como el ecuador de la formacién
universitaria, y 492 curso-1°" semestre en el culmen del aprendizaje de la carrera.

e Tratamiento recibido por el alumnado para desarrollar esta tarea evaluadora,
distinguiendo entre un grupo denominado control que no recibié este tratamiento
y otro experimental que si. El tratamiento consiste en 5 acciones resumidas
mediante el acronimo CREER:

- C - Concienciacidon sobre la importancia de la evaluacién mediante
explicacion y reflexion compartida.

- R > Rubricas de evaluacién (autoevaluacion y coevaluacion) entregadas a
cada uno y compromiso de empleo ético (Saiz y Bol, 2014).

- E = Experimentacidon-ensayo de evaluacién de si mismos y de otros
companieros y profesor.

- E —> Establecer unos tiempos especificos dentro de cada practica para
cumplimentar las evaluaciones correspondientes.

- R = Regulacién y supervision del docente de la cumplimentacion de la
evaluacion continua de las practicas de clase (Moro, 2016).



Para la recogida de datos sobre previsidon de puntuaciones se incluyé una tabla
en el encabezado de pruebas que demandaba al alumnado puntuaciones estimadas en
pruebas objetivas y de preguntas a desarrollar. Cuando revisaban sus exdmenes habian
de completar en espacio resefiado para ello la calificacidon que otorgaban al docente. De
esta forma se completaron 2 de las dimensiones requeridas para el estudio: estimaciones
de sus evaluaciones o autoevaluacion de pruebas escritas (que se presentaran en
el subapartado primero de resultados) y valoracidon del docente o heteroevaluacién
(subapartado tercero de resultados).

Durante las practicas de asignatura se entregd una ficha personal a cada alumno
con la indicacidon de que para cada una de las 6 practicas, correspondientes con cada
una de los 6 Unidades Didacticas, cumplimentaran, en su momento de exposicion, la
puntuacidn que se asignaban a ellos mismos y al resto de sus compafieros de su grupo de
trabajo (Cfr. Tabla 1). En el reverso de la ficha se demandaba, también para cada practica,
las puntuaciones correspondientes a cada uno del resto de los grupos del seminario
(Cfr. Tabla 2). Al GE esta ficha se le entregaba acompafiada de otra a modo de rubrica
de evaluacién y se hacia un ensayo previo, ademds era supervisada por el docente.
De esta forma se recogian los datos que se presentan los apartados siguientes sobre
autoevaluacién de sus practicas (subapartado primero de resultados) y coevaluacién de
sus companeros de grupo de trabajo y del resto de grupos (subapartado segundo de
resultados).

Tabla 1. Anverso de la ficha de evaluacion intragrupo.

Alumno: Curso: Seminario: Grupo:

(0a10) Autoevaluacién Comp. 1 |Comp.2 |Comp.3 |Comp.4 |Comp.5 X

Practica 1

Practica 2

Practica 3

Practica 4

Practica 5

Practica 6

X

Tabla 2. Reverso de la ficha de evaluacién intergrupo.

Alumno: Curso: Seminario: Grupo:

(0a10) Grupo propio Grupol |Grupo2 |Grupo3 |Grupo4 | Grupo5 X

Practica 1

Practica 2

Practica 3

Practica 4

Practica 5

Practica 6

X




En cuanto al andlisis de datos, ademads de las medidas de tendencia central (X) y
dispersion de datos (s), se recurrid a la estadistica inferencial para detectar y cuantificar
tanto las diferencias entre grupos, especialmente entre GC y GE, acudiendo al cdlculo de
la t de Student (t), como las correlaciones ente puntuaciones, acudiendo en este caso al
calculo de rho de Pearson (r). En ocasiones puntuales, para el calculo de las diferencias
entre pruebas (mas de dos), el calculo de la ANOVA (F) ha sustituido al de la t de Student.
Se justifica el empleo de estas pruebas paramétricas por el tamafio de los grupos (n>30)
y la distribucién homogénea de datos (homocedasticidad).

Resultados

Interesan al estudio tres tipos de competencias discentes para la evaluacién universitaria.
Para cuantificar su propia actuacion, en examenes y otras medidas; para valorar la de
sus compaferos de grupo y aula, y para analizar el esfuerzo y capacidad del docente. Al
tratarse de habilidades diferentes se presentan por separado.

Confiabilidad de la autoevaluacion

Concierne a la competencia auto-evaluadora del alumnado universitario, tanto sobre sus
pruebas escritas a modo de exdmenes (tipo pruebas objetivos y de desarrollo) como de
su trabajo desarrollado en las practicas de clase durante el desarrollo de la asignatura.
La primera se contrasta con la evaluacién otorgado por el docente en dichas pruebas; la
segunda con las notas otorgadas por el resto de agentes del acto didactico: el profesor
responsable de la asignatura, sus compafieros del grupo de trabajo operativo y el resto
de compaiieros del resto de grupos del seminario de la asignatura.

A) Para las pruebas escritas: examenes. En este caso se trata de valorar la
capacidad predictora del alumno, contrastando las puntuaciones estimadas por cada
alumno en pruebas de distinta naturaleza (una objetiva y otra de preguntas) con las
puntuaciones otorgadas por el docente de la asignatura. A continuacién, se observan los
resultados de los andlisis de correlacién entre notas estimadas y reales (r de Pearson) y
las diferencias entre los grupos control (GC) y experimental (GE) mediante inferenciales
(t de Student), y sus comentarios correspondientes. Se han excluido de la tablas los
resultados de las pruebas escritas iniciales de las asignaturas, consideradas como
medidas pretest, en las que las diferencias entre medias (t=3.407) no alcanzan a ser
significativas (p=0.523) al contrastar los GC tanto de 22 curso: prueba objetiva (x=7.525;
$s=2.226) y de desarrollo (x=6.025; s=3.004) como de 42 curso (x=8.300; s=2.852 para
prueba objetiva y x=7.143; s=2.901 para la otra) con los GE tanto de 22 (x=7.490; s=2.422
en objetiva y x=5.893; s=3.411 en desarrollo) como de 42 (prueba objetiva: x=7.750;
s=2.548 y de desarrollo: x=7.750; s=2.548). Dada la ausencia de diferencias en esta
medicion inicial cobran valor las diferencias significativas (p>0.05) en la evaluacién final
gue se visualizan a continuacion (Cfr. Tabla 3), empleando los mismos estadisticos de
contraste (t de Student) y de relacién (r de Pearson).



Tabla 3. Relacidon entre notas estimadas (alumnado) y reales (docente) en pruebas de evaluacién.

Curso 29 Curso 4°
Nota GC GE GC GE
Examen Estimada Real Estimada Real Estimada Real Estimada Real
Prueba X=6.497 | x=4.343 | x=6.193 | x=5.918 | x=7.239 | Xx=6.886 | x=6.693 | x=6.438
Objetiva (s=1.343) | (s=2.427) | (s=1.814) | (s=1.961) | (s=2.720) | (s=2.343) | (s=2.027) | (s=2.057)
(test) r=0.018 (p=0.095) r=0.890 (p=0.000) r=0.471 (p=0.001) r=0.958 (p=0.000)
t=1.228 (p=0.000) t=-2.550 (p=0.013)
Prueba de | x=5.650 | x=3.791 | x=5.621 | x=4.631 x=7.193 | x=6.612 | x=6.966 | x=6.653
Preguntas |(s=1.548)| (s=4.119) |(s=1.778)| (s=1.963) | (s=1.782) | (s=2.256) | (s=1.930) | (s=1.962)
(cortas) r=0.153 (p=0.168) r=0.832 (p=0.000) r=0.305 (p=0.044) r=0.927 (p=0.000)
t=-1.678 (p=0.045) t=0.574 (p=0.036)

Respecto del curso 22 los datos apuntan diferencias claras. Si bien tanto el GC
como el GE los alumnos se punttan (estimacién) por encima de lo real en ambas pruebas
(objetivos y desarrollo) lo cierto es que en el caso del GE las diferencias no resultan
significativas y si la correlacién mediante Pearson (que ademads resulta alta: r=0.890
(p=0.000) para la prueba objetiva y r=0.832 (p=0.000) para la prueba de preguntas a
desarrollar), a diferencia del GC, como indica la prueba de Student, tanto en prueba
objetiva (t=1.228; p=0.000) como de desarrollo (t=-1.678; p=0.045). La interpretacién
qgue cabe hacer de estos datos es que, partiendo de que no existian diferencias entre
GCy GE en su inicio (pretest), lo cierto es que en las medidas postest (postratamiento)
el GC no realiza una buena predicciéon de sus notas en las distintas pruebas mientras
que el GE si lo hace, debido al "tratamiento" recibido; por tanto mejora su capacidad
autoevaluadora.

Los datos postest se comportan de partida de manera diferente en el caso de 42
curso aunque culminan igual. Esto es, las puntaciones estimadas suelen ser en ambos
grupos (GC y GE) mayores que las reales, aunque no tanto como en el curso anterior,
sino que son mas similares entre ellas; de hecho, en ambos grupos correlacionan
positivamente, aunque en el GE mucho mas intensamente (r=0.958 (p=0.000) en la
prueba objetiva, y r=0.927 (p=0.000) en la de desarrollo) que en el GC (r=0.471 (p=0.001)
en objetiva y r=0.305 (p=0.044) en la de desarrollo). De tal manera que las diferencias
entre ambos grupos también resultan significativas (t=0.574; p=0.036). Luego si bien los
alumnos de 42 demuestran una moderada prediccidon de sus puntaciones per se (quiza
como fruto de su madurez profesional en el culmen de su formaciéon docente), esta
capacidad mejora con la toma de conciencia y experimentacidn del tratamiento aplicado
al GE.

B) Para las practicas de asignatura. Se exponen, en esta ocasion, los cdlculos
estadisticos realizados en la tabla siguiente y los comentarios a continuacion sobre la
supuesta relacién (similitud) que cabria esperar entre la evaluacion no escrita de si
mismo (autoevaluacion) respecto de otras evaluaciones recibidas de otras personas (del
profesor, de su grupo de trabajo y del resto de grupos de clase) hacia cada alumno. Los
resultados de partida, obtenidos en la valoracion de la primera practica (del total de 6),
han sido tomados como evaluacién pretest, y cuyos resultados son similares segun la
ausencia de diferencias significativas entre ellos (t=2.575; p=0.159). A partir de estos



resultados iniciales, se han tomado las 5 evaluaciones restantes en cada grupo. En el
GC de ambos cursos, por separado, no se han encontrado diferencias significativas de
una a otra practica, de acuerdo con el calculo de la t de Student (p>0.05 en todos los
casos) ni en todas en su conjunto, segun el nivel de significatividad (p=0.358) arrojado
por el calculo de la ANOVA de un factor (F=12.379). Idénticos calculos estadisticos, sin
embargo, han puesto de manifiesto diferencias en el avance de la autoevaluacién de
unas practicas a otras en el GE (F=9.562, p=0.007), siendo cada practica acompaiiada
con la introduccién de una herramienta nueva de las 5 que conforman el tratamiento
que aparecen explicitas en el apartado anterior. Este resultado hace interesante la
presentacién en la tabla siguiente (4) de los resultados de la Ultima practica considerado
postest pues coinciden con la culminacion del tratamiento, y sus diferencias entre GCy
GE.

Tabla 4. Relacién entre notas estimadas (alumnado) y recibida por otros.

Curso 22 Curso 42
GC GE GC GE
Auto-evaluacion X | x=8.356 (s=0.461) | X=7.531 (s=0.615) | X=8.591 (s=0.807) | X=7.558 (s=0.829)
t=2.081 (p=0.039) =-0.189 (p=0.030)

Nota X otorgada | X=7.15 (s=2.596) | X=7.250 (s=3.507) | X=7.371 (s=3.219) | X=7.420 (s=3.014)

por el docente r=0.117 (p=0.07) | r=0.471 (p=0.015) | r=0.473 (p=0.041) | r=0.595 (p=0.002)
t=-2.764 (p=0.45) t=2.356 (p=0.842)

Nota X otorgada | X=8.241 (s=1.809) | X=7.321 (s=3.978) | X=7.807 (s=1.561) | X=7.250 (s=1.720)

por su grupo r=0.635 (p=0.061) | r=0.659 (p=0.037) | r=0.593 (p=0.026) | r=0.854 (p=0.000)
t=-3.405 (p=0.042) t=1.859 (p=0.002)

Nota X otorgada X=7.732 (s=1.223) | X=7.251 (s=1.302) | X=7.552 (s=1.340) | X=7.115 (s=1.621)
por otros grupos | -0 304 (p=0.005) | r=0.592 (p=0.019) | r=0.432 (p=0.003) | r=0.723 (p=0.007)
t=-1.221 (p=0.006) t=2.079 (p=0.025)

Los datos sobre la autoevaluacion realizada por el alumno sobre sus practicas
de aula refuerzan los resultados anteriores. Los alumnos de 22 curso se evaltan a si
mismos por encima que a sus compafieros y al profesor, lo cual acontece tanto en las
medias pretest como postest; no obstante en las postest se aprecian ciertas diferencias
entre GC y GE. Como en las pretest, resulta sospechoso que las mayores puntuaciones
postest y, por tanto, la mayor correlacidn se produce entre esas generosas puntaciones
propias y las no menos generosas puntuaciones asignadas a sus compaferos de grupo y
la menor entre autoevaluacion y evaluacién del docente (Cfr. Tabla 4). No obstante, en
el caso del GE las correlaciones entre las puntuaciones de autoevaluacién y las demas
son mas similares que las del GC (Cfr. Tabla 4), correlacionando en todos los casos las
puntuaciones sobre el esfuerzo del alumno; de tal manera que las diferencias entre GC
y GE resultan significativas, como indican los datos estadisticos contenidos en la tabla
anterior, salvo en el caso de evaluaciones propias y del docente, donde el nivel de
significacién (t=-2.764; p=0.45) indica lo contario.

El mismo patrén que en la autoevaluacién de la prueba objetiva se dibuja
también en esta ocasidn acerca del examen de preguntas en el caso del curso 49. El
escenario mejora en contraste con el curso anterior dada la correlacidn de la anterior



autoevaluacién respecto de la otorgada por el docente, los miembros del grupo de
trabajo y el resto de miembros de otros grupos, observandose cierta coincidencia
moderada entre puntuaciones en el GC, coincidencia que se hace mas intensa en el GE
(Cfr. Tabla 2). Ello hace que las diferencias entre GCy CE resulten significativas, salvo para
el caso de las puntaciones otorgadas por el profesorado (t=2.356; p=0.842) (Cfr. Tabla 2).

Confiabilidad de la coevaluacion

En esta ocasién, se valora la competencia que muestra el alumnado para la evaluacion
de iguales:

A) Compafieros directos de su grupo de trabajo. Como quiera que no son
significativas (p=0.487) de partida (pretest) las diferencias entre las coevaluaciones
realizadas por los alumnos del GCy GE (t=4.575) a sus compafieros de grupos de trabajo
y si en la repeticiones de evaluaciones de las practicas restantes, en su conjunto, para
el caso del GE (F=5.780, p=0.050), cabe presentar la tabla 3 con las evaluaciones finales
de la ultima practica (postest), donde se plasman diferencias entre GC y GE, mediante t
de Student, tanto para 22 (t=-3.681; p=0.000) como para 42 (t=4.232; p=0.000). También
puede apreciarse la supuesta independencia que debiera existir entre las evaluaciones
realizadas para si mismos (autoevaluaciones) y sus compafieros de grupo de trabajo, asi
como entre la evaluacién de sus propios compafieros de su grupo (intragrupos) y otros
compafieros de otros grupos (intergrupos) en sendos GE, mediante rho de Pearson.

Tabla 3. Relacidn entre coevaluacién del grupo propio de practicas y otras coevaluaciones y de si mimos.

Curso 4¢
GC GE GC GE
X=8.051 (s=0.443) | X=8.334 (s=0.544) | X=8.576 (s=0.820) | X=7,768 (s=0.965)

Curso 22

Evaluacion
Intragrupo

t=-3.681 (p=0.000)

t=4.232 (p=0.000)

Autoevaluacion
practicas de aula

X=8.356 (s=0.461)
r=0.656 (p=0.000)

X=7.531 (s=0.615)
r=0.062 (p=0.578)

%=8.591 (s=0.807)
r=675 (p=0.000)

X=7.558 (s=0.829)
r=0.281 (p=0.065)

Evaluacion
intergupos

X=7.652 (s=0.447)
r=0.636 (p=0.001)

X=8.406 (s=0.505)
r=0.367 (p=0.005)

X=8.275 (s=0.543)
r=0.520 (p=0.050)

X=7.650 (s=0.879)
r=0.321 (p=0.012)

Dentro de la coevaluacidn, la evaluacion de los miembros de su grupo de trabajo
operativo alcanza las puntuaciones mas altas (Cfr. Tabla 3), incluso en el caso de los
alumnos del GE por encima de la autoevaluacién, en sendos cursos, a diferencia de
los alumnos del GC, donde la autoevaluacién supera a la del grupo propio, en sendos
grupos aunque de manera mas acusada en 22. Tales son las diferencias entre GC y GE
que resultan significativas (t=-3.681 (p=0.000) en 22 y t=4.232 (p=0.000) en 49).

En efecto, las evaluacion que hace el GC de su grupo de 22 y 42 correlaciona
con sus autoevaluaciones (r=0.656 (p=0.000) para 22 y r=675 (p=0.000) para 42), lo
cual no respeta la independencia que debieran tener ambas evaluaciones de personas
diferentes y pudiera apuntar cierto pacto tactico y tacito para conseguir puntuaciones
altas y similares entre todos los miembros de cada grupo de trabajo. Satisfactoriamente,



esto no acontece en ninguno de los GE (r=0.062 (p=0.578) para 22 y r=0.281 (p=0.065)
para 49), lo que apunta cierta eficacia de la reflexién y ensayo compartidos sobre la
evaluacion, coevaluacidn en este caso.

Independencia que no se ha conseguido al observar la relacion entre la evaluacién
interna de los miembros de su grupo de trabajo respecto de los otros grupos. En estos
casos, las puntuaciones de otros grupos diferentes al suyo es siempre menor que la del
propio grupo, lo cual no parece responder siempre a la realidad, y existe cierta relacién
entre unas y otras. No obstante, en los alumnos del GE de sendos grupos la correlacién
entre las anteriores evaluaciones es baja (r=0.367 (p=0.005) para 22y r=0.321 (p=0.012)
para 42) mientras que en el GC es media (r=0.636 (p=0.001) para 22 y r=0.520 (p=0.050)
para 49), lo cual reduce la dependencia existente entre ellos que pese a ello no se ha
podido salvar.

B) Otros compafieros de su clase, pertenecientes al resto de grupos de trabajo.
Tanto para 22 como para 42 los alumnos de distintos grupos no mostraron divergencias
significativas (p=0.956 y p=356, respectivamente) en sus evaluaciones iniciales respecto
a su evaluacién de otros grupos diferentes a su grupo de trabajo, segun el estadistico t
de Student (t=7.569 y t= 5.455, respectivamente). De ahi que las diferencias finales entre
GC y GE sean relevantes y presentadas en la tabla 6. Maxime cuando la ANOVA entre
medidas repetidas entre los 6 grupos (distintas evaluaciones) alcanza significatividad
(F=4.325; p=0.003) en el progreso del GE, a diferencia del GC (F=9.876; p=0.369).

Tabla 6. Relacidon entre coevaluacion de otros grupos con el suyo propio y consigo mismos.

Curso 2° Curso 42
GC GE GC GE
Evaluacion X=7.652 (s=0.447) | X=8.406 (s=0.505) | x=8.275 (s=0.543) | X=7.650 (s=0.879)
intergupos t=-9.988 (p=0.000) t=5.962 (p=0.000)

Autoevaluacion
practicas de aula

X=8.356 (s=0.461)
r=0.369 (p=0.001)

X=7.531 (s=0.615)
r=0.104 (p=0.348)

%=8.591 (s=0.807)
r=0.289 (p=0.059)

X=7.558 (s=0.829)
r=0.264 (p=0.084)

Evaluacion
Intragrupo

X=8.051 (s=0.443)
r=0.636 (p=0.001)

X=8.334 (s=0.544)
r=0.367 (p=0.005)

X=8.576 (s=0.820)
r=0.520 (p=0.050)

X=7,768 (s=0.965)
r=0.321 (p=0.012)

Para los datos de la Tabla 6 sirven los comentarios del punto anterior. Cabe
afiadir que la evaluacidon de otros grupos obtiene menores puntuaciones que las
demads evaluaciones. Que existen diferencias entre la competencia para ello del GE y
GC (t=-9.988 (p=0.000) para 22 y t=5.962 (p=0.000) para 49), a favor de los alumnos
del GE que muestran independencia respecto de las autoevaluaciones, apuntada por la
inexistente correlacién entre ambas (r=0.104 (p=0.348) para 22y r=0.264 (p=0.084) para
49), 3 diferencia del alumnado del GC donde la correlacién es baja pero existe (r=0.369
(p=0.001) para 22y r=0.289 (p=0.059) para 42). Respecto de la relacién con la evaluacién
interna de cada uno de sus grupos, cabe insistir en lo que indicado en el punto anterior:
solo se ha conseguido reducir la correlacién baja del GE (r=0.367 (p=0.005) para 22 y
r=0.321 (p=0.012) para 49) respecto de la media del GC (r=0.636 (p=0.001) para 22 y
r=0.520 (p=0.050) para 42) que denota cierta dependencia entre ambas.



Confiabilidad de la heteroevaluacion

Por ultimo, tanto en la prueba escrita inicial como en la final se les demandé la
valoracién cuantitativa del docente o heteroevaluacidn (evaluacidn de otro con diferente
rol al alumno). Tampoco en esta ocasion difirieron las puntuaciones pretest en sendos
grupos, GC y GE, de sendos cursos, 22 y 49, segun los valores de significativad (p>0.05)
vinculados al valor de t de Student. Contrariamente, en la medida postest tanto para uno
como para otro curso se detectaron diferencias, cuantificadas en la tabla 7, entre grupos.

Tabla 7. Relacién entre heteroevaluacién al profesor y sensacién de evaluaciones propias.

Curso 29 Curso 4¢

GC GE GC GE

Nota puesta a los
docentes

X=8.747(s=0.994)

%=9.149 (s=0.766)

X=8.657 (s=1.119)

X=8.824 (s=0.549)

t=-2.917 (p=0.004)

t=-6.207 (p=0.000)

Percepcién nota
examen

X=6.132 (s=1.111)
r=0.880 (p=0.000)

X=5.886 (s=1.535)
r=0.322 (p=0.003)

X=7.108 (s=1.467)
r=0.495 (p=0.001)

X=6.830 (s=1.824)
r=0.233 (p=0.027)

Autoevaluacion
practicas

X=8.356(s=1.282)
r=0.792 (p=0.000)

X=8.531 (s=0.615)
r=0.199 (p=0.071)

%=8.591 (s=0.807)
r=0.188 (p=0.021)

X=8.558 (s=0.829)
r=0.049 (p=0.754)

Se pueden observar en la Tabla 7 las diferencias significativas entre ambos
grupos: GC y GE (t=-2.917 (p=0.004) para 22 y t=-6.207 (p=0.000) para 492). Ademas y
en parte causa de ello, se observa que en el GC estas puntuaciones al docente guardan
dependencia o correlacidn alta tanto con la percepcidn que creen sacar en los exdmenes
(r=0.880 (p=0.000) para 22 y r=0.495 (p=0.001) para 42) y con la percepcion de su
calificacién en las practicas (r=0.792 (p=0.000) para 22 y r=0.188 (p=0.021) para 49). Es
decir, que evaluan al docente en funcidn de cdmo creen que les va en el trascurso de la
asignatura. Esto no ocurre en el caso de los alumnos del GE, en los cuales se observa una
menor correlacién entre la valoracién numérica que asignan al docente y la percepcién
de sus puntaciones en el examen (r=0.322 (p=0.003) para 22y r=0.233 (p=0.027) para 49)
y en sus practicas (baja para 22: r=0.199 (p=0.071) y nula para 42: r=0.049 (p=0.754)). Sin
duda este Ultimo caso denota mayor desarrollo de la competencia evaluadora.

Discusion y conclusiones

En el presente estudio se ha pretendido analizar la competencia y confiabilidad de
las evaluaciones vertidas por el alumnado universitario sobre si mismo, sobre sus
compafieros mas cercanos (del grupo de trabajo) y menos (otros grupos) y del docente.
De modo general, cabe concluir que los estudiantes universitarios no manifiestan per se
una buena competencia para la evaluacién, como se desprende de:

a. La escasa objetividad para la autoevaluacion en las pruebas realizadas, si bien
los alumnos mas reflexivos aprueban en esta dimensién, especialmente en las
pruebas objetivas. Saiz y Payo (2012) detectan diferencias significativas entre
la autopercepcion del estudiante sobre su propio aprendizaje antes y después
de la prueba tradicional de evaluacién y la calificacién asignada por el docente,
debido a la sobrevaloracidn de las actuaciones realizadas por el alumnado (Ibarra



Sdiz y Rodriguez Gomez, 2012). Segun estudios como los de Saiz y Marin (2011)
y Pascual Gémez, Lorenzo Llamas y Monge (2015) se desprenden diferencias
significativas entre las evaluaciones realizadas por uno (profesor) y por otros
(alumnos), de ahi que sucomplementacion resulte totalmente pertinente. A estos
resultados y con un disefio similar llegan Saiz y Payo (2012), tras una evaluacion
pre y post-instruccidén, aunque solo con autoevaluaciones y con una instruccion
diferente, apareciendo correlacidon entre las puntuaciones post-instruccién y la
calificacion final del docente, como acontece en este estudio. Lo anterior camina
en la misma direccién de lo hallado en esta investigacion sobre diferencias entre
puntuaciones autoestimadas y puntuaciones asignadas del profesor, tanto para
pruebas objetivas (tipo test) como no objetivas (preguntas cortas).

b. La claramente excesiva generosidad en sus autovaloraciones del trabajo
practico, “infladas” como descubrieran Wheater, Landan y Dunleay (2005) o
“sobrevaloradas” como descubrieran Pascual Gémez, Lorenzo Llamas y Monge
(2015), asi como también se extiende tal generosidad a las valoraciones de
compafieros de su propio grupo y, algo menos, en las de otros grupos, siendo
mayor la sobrevaloracion en el caso de alumnos de 22 curso, por tanto mas
deficiente por cuanto menos ajustado a la realidad. Se han evidenciado ciertos
problemas relacionados con la coevaluacidn, pero sin duda igual que concluyeran
Zaragoza, Luis y Manrique (2009) y Pascual Gémez, Lorenzo Llamas y Monge
(2015) son mas las oportunidades y ventajas que los inconvenientes.

c. La considerable dependencia entre puntuaciones asignadas al docente y la
calificacién en la asignatura, esto es, las puntaciones al docente depende
estrechamente de la puntuaciéon que este asigna al examen del estudiante,
correlacidon que nuevamente es mayor en los alumnos de 22 que en los de 49
curso. Esto es interpretado como negativo, puesto que deberian de tratarse de
puntuaciones independientes. Mismos datos que los obtenidos por Sluijsmans,
Dochy y Moerkerke (1999).

Tras concluir de modo similar, Wheater, Landan y Dunleay (2005) responsabilizan
a la falta de formacién del estudiante para tal labor, también apoyada por Ibarra Saiz
y Rodriguez Gomez (2012). Después del programa CREER los resultados han mejorado
sustancialmente, lo cual coincide en parte con los estudios presentados por Rodriguez
Espinosa, Retrespo y Luna (2016), quienes descubren que en una segunda fase de
autoevaluaciones los resultados mejoran considerablemente; luego a la falta de
formacion cabria afiadir falta de experiencia.

Sin embargo, aparecen mds divergencias con lo apuntado por Gessa (2011)
respecto a la similitud entre las evaluaciones realizadas por el docente y el alumnado,
que le sirve para probar la buena competencia evaluadora; aunque lo cierto es que a
medida que se avanza en el curso de los participantes de la presente investigacién, los
datos evaluativos dibujan un perfil mds perecido al obtenido por la investigadora. En
efecto, se ha observado una timida mejoria tanto en la autoevaluacion, coevaluacién
y heteroevaluacién del alumnado del dltimo curso respecto del curso intermedio, pero
aun asi siguen observandose deficiencias a modo de falta de competencia mostrada o
falta de independencias de unas evaluaciones a otras y de unos evaluados a otros. Si se
logran, sin embargo, niveles aceptables de competencia y confiabilidad tras seguir un



simple tratamiento de eficacia probada como el usado en esta experiencia (CREER) con
los alumnos. Luego se abre un espacio para la esperanza de la combinacién de diferentes
modalidades y agentes evaluadores, lo que ya apuntaba Garcia Jiménez (2015).

De tal suerte que se desprende una proyeccion bifronte de la experiencia: a) que
se puede acometer este sistema para hacer una evaluacion mas variada y completa,
no tanto mas objetiva pues ahi ni entrd la investigacion ni interesa a los investigadores,
convencidos de que nunca lo sera absolutamente; b) que toda vez que funciona, de la
actuacioén del alumno en la evaluacion propia y también de los demas se logra la deseada
autorregulacidon y mejora del propio aprendizaje (Mingorance y Calvo, 2013), dado el
feedback que la autoevaluacidn y la coevaluacién suponen, aspecto que también resalta
Gessa (2011). Por extension de una y otra se mejora la propia implicacién personal y
en los trabajos en grupo, segun descubrid Barriopedro et al. (2016) se avanza hacia una
evaluacion mas actual, que deje de concebirse como el punto de llegada para pasar a
ser el de partida (Gessa, 2011). Como prospectiva, ademas de continuar y perpetuar
esta linea de investigacion con otros disefios y enfoques de investigacion (por ej. mas
cualitativos), se propone el empleo de una plataforma virtual que se esta gestando para
facilitar el compendio de todas las puntuaciones de todos los implicados, de manera que
el programas con las ponderaciones requeridas al docente, como responsable ultimo
de la calificacién y supervisor de la plataforma, calcule la puntuacién global Unica. Lo
innovador es la propia plataforma, que no el medio utilizado, dado que otros autores
(Carrizosay Gallardo Ballestero, 2015; Garcia Jiménez, 2015) han propuesto el empleo de
herramientas tecnolégicas, como formularios google docs para acometer la evaluacién
continua. A este respecto, hay que apuntar que en el estudio de Quesada, Rodriguez
GOmez e Ibarra Saiz (2017) la utilizacidn de medios electrdnicos para la evaluacién supone
la mayor deficiencia del profesorado, junto al disefio de instrumentos de evaluacién,
luego quizds se requiera de ciertas acciones formativas.

Cabe afiadir que el grado de implicacidon y participacion del alumnado ha sido muy
adecuado a la importancia de la experiencia. Ya este hecho fue adelantado por Gessa
(2011) y Rodriguez Espinosa, Retrespo y Luna (2016). Y han reconocido, adicionalmente,
como era objetivo colateral de este proyecto, el valor ainadido del esfuerzo del mismo en
aras a su desarrollo evaluativo para el ejercicio docente inminente (primero en practica
y después en su incorporacion laboral).

Ahora bien, sin perjuicio de la conveniencia de acometer medidas como las
anteriores en beneficio de la contextualizacion apropiada del desarrollo de esta
competencia, no resulta menos meritorio continuar esta linea de investigacién. Por
ejemplo, mediante estudios longitudinales, disponiendo de los mismos participantes a
lo largo de toda su formacion universitaria. Ampliando los cursos, es decir, incluyendo
a estudiantes de primer y tercer Grado, para dibujar la evolucion precisa producida, asi
como el punto de partida. Ampliando alumnado perteneciente a diferentes grupos para
controlar en esta ocasién variables intervinientes como consecuencia del profesorado
responsable de su formacién. idem con otras Facultades y Universidades, con diferentes
programas y recursos. Incluso variando los instrumentos de recogida de datos vy
herramientas de analisis de los mismos, como por ejemplo la entrevista o andlisis de
tareas y/o errores, asi como el proceso seguido, por ejemplo, adelantar la valoracién
sobre el docente a antes de conocer la calificacidon que éste emite finalmente sobre la
asignatura.
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