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Resumen

La evaluacion tiene un papel muy importante en los procesos de aprendizaje en contex-
tos educativos. Asi, las evaluaciones activas, donde el alumno tiene un papel protagonista,
cada vez estan tomando mayor presencia como complemento a las evaluaciones tradicio-
nales debido a su probado valor formativo. El presente estudio trata de analizar el impac-
to que tiene sobre las evaluaciones hechas por los alumnos, la experiencia adquirida por
dichos alumnos al someterlos a situaciones de evaluacion y al recibir feedback por parte
del profesor sobre dichas evaluaciones. Para ello, dos grupos naturales de clase realizaron
evaluaciones del trabajo realizados por otros grupos y de su propio trabajo. La diferencia
entre los grupos radic6 en que uno de ellos recibié feedback del profesor tras la evaluacion
y el otro grupo no. Los resultados analizaron la precision de los grupos evaluando a otros
grupos de compafieros y evaludndose a si mismo, con respecto a la evaluacién del profe-
sor. Los datos mostraron que ambos grupos mejoraron la precision de las evaluaciones a
lo largo de las sesiones, pero la mejora fue significativamente mayor en el caso del grupo
que recibié feedback. Estos resultados nos permiten apuntar sobre la importancia de la
evaluacion dentro del proceso de aprendizaje y de la necesidad de proveer a los alumnos
de feedback sobre la evaluacion realizada.

Palabras clave: Autoevaluacion, Feedback, autorregulacién, universitarios.

Abstract

Assessment plays a key role in learning processes in educational environments. Thus, ac-
tive evaluations, such as self-evaluation, are being used increasingly frequently as a sup-
plement to traditional evaluations due to their proven formative value. The present study
analyzes the impact of the evaluations made by the students on the experience acquired
by these students when they are subjected to evaluation situations and when they receive
feedback from the teacher on these evaluations. To this end, two natural class groups car-
ried out evaluations of the work done by other groups and of their own work. The difference
between the groups was that one group received feedback from the teacher after the as-
sessment and the other group did not. The results were analyzed to determine the groups’
accuracy in evaluating their peers and themselves with respect to the teacher’s evaluation.
The data showed that both groups improved the accuracy of the evaluations throughout
the sessions, with a significantly greater improvement for the group that received feed-
back. These results highlight the importance of evaluation in the learning process and the
need to provide students with feedback on their evaluation.

Keywords: Self-assessment, Feedback, self-regulation, university students.
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AHHOTaUMSA

OLeHMBaHMe UrpaeT OUYeHb BaXKHY0 POJb B NpoLecce 06yUeHns B 06pa3oBaTeNbHbIX KOH-
TekcTax. Takum 06pa3oM, akTUBHOE OLeHVBaHWE, B KOTOPOM YUaLLMIACH UrpaeT BeAyLLyHo
po/ib, BCe Yallle UCMOoMb3yeTcs B KauecTBe AOMONHEHNS K TPaAULVIOHHOMY OLleHUBaHIO
6narogaps cBoeli joKasaHHON GopMUpytoLLel LieHHOCTW. Lienbto AaHHOro nccnepoBaHus
SIBISIETCS aHANN3 BAVSIHWS OMbITa, TPMOBPETEHHOrO YYaLLMMUCS, KOTAA OHU NOABEpratoT-
€Sl CUTYaLMSM OLIEHMBAHUS 1 KOTAA OHW NMOAYYatoT 06paTHYO CBS3b OT yUMTeNs No 3TUM
OLleHKaM, Ha OLeHKW, CAeNaHHble yyalymumcs. [ns 3Toro ABe ecTecTBeHHble KacCHble
rpynnbl NPOBENY OLeHKY paboTbl, BbINOAHEHHOW APYrMMM Fpynnamu, U cBoeli cOBCTBEH-
Holi paboTbl. PasHuLa Mexay rpynnamm 3akaoyanace B TOM, Y4TO OfHa rpynna noayyuna
06paTHYI0 CBSA3b OT Y4UTENs MoC/ie OLeHKM, a Apyras - HeT. B pe3ynbTaTax aHaniu3npoBa-
Nacb TOYHOCTb OLleHKM Fpymnamu Apyrux rpynn CBePCTHWUKOB W OLLeHKM camux cebs no
OTHOLLEHWIO K OLleHKe yunTens. laHHble nokasanu, 4to obe rpynnbl YAyYLLIUIN TOYHOCTb
OL|eHOK B XOfe CeaHCOoB, HO yNyulleHne Bbl10 3HaUNTeNbHO 6onbLUe B rpynne, KoTopas
nony4ana obpaTHyto CBA3b. TV pe3yNbTaTbl YKa3blBatOT HAa BaXXHOCTb OLIEHKU B NpoLiecce
06yueHns 1 HeobXxoAMMOCTb NPeAoCTaBAeHNs CTyAeHTaM 06paTHOW CBSA3M MO UX OLLeHKe.

KntoueBsble cnioBa: CaMOOLI,EHKa, O6paTHaﬂ CBA3b, Camoperynauus, CtyaeHTbl yHUBepcuTe-
Ta.

Introduccion

La educacion universitaria ha cambiado sustancialmente desde la entrada de los nue-
vos planes de Grado. Estos cambios no solo han afectado al disefio de los procesos de
ensefianza y aprendizaje y a su instruccién, sino también al papel que desempefia el
alumnoy el anhelo por conseguir mayor autonomia en él (Vicario-Molina et al., 2020).
La evaluacién tradicional estd siendo paulatinamente complementada por modali-
dades alternativas de evaluacion, donde el alumnado asume un papel central como
agente activo de su proceso de ensefianza y aprendizaje (Saiz & Gémez, 2020).

En este panorama, las evaluaciones activas, donde el alumno tiene un papel protago-
nista en la evaluacion, estan tomando gran presencia. Dentro de estas evaluaciones
activas la autoevaluacién del alumnado (SSA) se esta posicionando como una moda-
lidad de evaluacién complementaria a la del profesorado, que contribuye a la mejora
del aprendizaje del alumnado (Panadero et al., 2016). Sin embargo, las reticencias de
un amplio sector del profesorado para implementar esta modalidad de evaluacién en
sus clases, sumado al desconocimiento sobre cudles son las condiciones mas iddneas
para su desarrollo hacen a que no se termine de consolidar esta propuesta educativa
(Kambourova, 2020).

La autoevaluacién del estudiante (SSA) puede definirse como ese proceso en el que
el alumno valora la calidad de sus logros y ganancias obtenidas a lo largo de la cons-
truccion de su proceso de aprendizaje (Brown & Harris, 2014). La autoevaluacion se
ha identificado como una via de mejora cuantitativa y cualitativamente el aprendizaje
del alumnado, al ofrecer oportunidades para que el alumnado reflexione sobre lo que
va aprendiendo, especialmente cuando existe una retroalimentacién (Andrade, 2019).
Aunque existen diferentes tipologias dentro de la autoevaluacién del alumnado (Pana-
dero et al., 2016), en funcién de su finalidad, el papel del profesor o los instrumentos
utilizados, es aconsejable la implantacion de las modalidades mas formativas en de-
trimento de sumativas, debido, entre otras causas, a las posibilidades didacticas que
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ofrecen para el aprendizaje (Siegesmund, 2017). La diferencia entre autoevaluacion
formativa o sumativa recae en el propdsito con el que este tipo de evaluacién plantea.
Mientras que en la autoevaluacién sumativa el propdsito es conocer si el alumno es ca-
paz de evaluar sus logros en una tarea de manera similar a como lo haria un profesor,
en el caso de la autoevaluacion formativa esta tiene un propésito orientado al apren-
dizaje, de manera que las estrategias que se usan en este proceso estan relacionadas
con la autorregulacién del proceso de aprendizaje del alumnos, la interiorizacién de
los aprendido, reconocimiento de los errores y procedimientos emergentes de recons-
truccién cognitiva (Wanner & Palmer, 2018) .

En esta linea, proporcionar al alumnado un instrumento donde se reflejen los criterios
o0 estandares de evaluacion con los que sera evaluado facilita el ejercicio reflexivo que
ha de hacer a la hora de atribuir valor a sus actuaciones y desempefio (Abella-Garcia
et al., 2020). De igual modo, este guion o instrumento con el que contrasta sus pro-
ducciones con “modelos ideales” implica brindarle oportunidades para que haga los
ajustes necesarios y despliegue las estrategias necesarias para mejorar su experiencia
de aprendizaje (Andrade, 2019). Otras modalidades de evaluaciones activas estrecha-
mente relacionadas con la autoevaluacién son la evaluacién por pares (Peer-assess-
ment) o la evaluacién colaborativa (Co-assesment).

El efecto positivo que tiene sobre el aprendizaje someter a los alumnos a una situacién
de evaluacién o prueba es un efecto robusto ampliamente estudiado por la literatura
de la psicologia cognitiva del aprendizaje. Recientemente, Yang et al. (2021), han rea-
lizado un meta-analisis donde evallan el efecto que suponen sobre el rendimiento
académico someter a los alumnos a una prueba frente a otras condiciones en con-
textos académicos. Este estudio concluye que someter a los alumnos a una situacién
de evaluacién aumenta el rendimiento académico de manera significativa (g = .449).

Ademas de los beneficios propios de la evaluacion ya indicados, diferentes autores
sefialan que tanto la evaluacién por pares como la evaluacién cooperativa realizada
durante el proceso de aprendizaje, contribuyen al desarrollo de las habilidades de
autoevaluacion de los estudiantes. Concretamente, Somervell (1993), Topping (1998)
y Vickerman (2009), afirman que los resultados de evaluar a otros estudiantes pueden
considerarse parte de la autoevaluacion y pueden contribuir al desarrollo de las habi-
lidades de autoevaluacion.

En la busqueda de un mayor aprendizaje auténomo en el contexto universitario, au-
toevaluacién del estudiante y aprendizaje autorregulado (SRL) se unifican dentro del
proceso de ensefianza y aprendizaje, evidencidandose una relacion de interdependen-
cia clara entre ellos (Panadero et al., 2017). En este prisma, el aprendizaje autorregu-
lado se define como un proceso en el que el alumnado, fruto de la retroalimentacién
recibida, es consciente de su progreso de aprendizaje y reflexiona para continuar
aprendiendo. En este proceso se identifican tres fases ciclicas. La primera se corres-
ponde con la previsién inicial, donde se establecen los objetivos que se pretenden
alcanzar en el desarrollo de las tareas a realizar en las sucesivas fases. A continuacion,
se sitla la fase de ejecucién, donde el alumnado ha de realizar las tareas propuestas,
a través de la aplicacién de estrategias de aprendizaje y, finalmente, la autorreflexién
donde comparan sus producciones con los estandares establecidos y valoran el apren-
dizaje alcanzado. Asi existe una fuerte relacién entre autorregulacion y autoevaluacién
(Panadero & Alonso-Tapia, 2013). La autoevaluacién se presenta como un proceso cla-
ve asociado a la autorregulacién (Panadero et al., 2017; Paris & Paris, 2001). En este
proceso, el alumnado pone en practica una serie de estrategias y recursos, donde
dirige sus esfuerzos para optimizar mejor lo que aprende, al tiempo que considera sus
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posibilidades y aspectos a mejorar (Larruzea-Urkixo & Ramirez, 2020). De esta mane-
ra, la transicion desde un aprendizaje tradicional hacia un aprendizaje autorregulado
implica habilidades metacognitivas como la autoconciencia y reflexién en el uso de es-
trategias dentro de contextos de aprendizaje personalizados, en los que la motivacién
y la socializacién ostentan aspectos claves en el analisis del desempefio de los estu-
diantes (Daura, 2017). La toma paulatina de consciencia necesaria para desempefiar
satisfactoriamente la autoevaluacién se convierte en un componente decisivo en el lo-
gro de aprendizaje autorregulado por parte de los estudiantes (Panadero et al., 2016).

A su vez, el feedback se posiciona como un factor crucial en el andlisis de la efecti-
vidad de SSA 'y SRL (Hawe & Dixon, 2017). Empoderar al alumnado y proporcionarle
retroalimentacién sobre cudl es su estado real de aprendizaje, favorece el desarrollo
de estrategias reguladoras para consolidar aprendizajes anteriores y producir anda-
miajes en la adquisicién de los nuevos (Panadero & Alonso-Tapia, 2013). No solo basta
con que el alumnado sea capaz de calificar su trabajo sin un cuestionamiento I4gico.
Por el contrario, se requiere una orientacion por parte de un experto o un instrumento
que lo oriente y aporte solidez a los juicios que ha de emitir sobre su propio desem-
pefio. Desde esta mirada, el feedback es concebido como un elemento central en el
proceso de instruccién, mas alla de ser una forma de contrastar si ha aprendido los
conocimientos susceptibles de ser ensefiados (Ibarra-Saiz et al., 2020). Solo bajo esta
consideracion sera posible concebir el aprendizaje autorregulado como esa aspiracion
a alcanzar por un alumnado maduro, activo y auténomo, donde su aproximacién hacia
el conocimiento se nutre directamente de las estrategias que pone en practica para
aproximarse y dominar el conocimiento (Panadero at al., 2017).

Sin embargo, estudios recientes sefialan que la retroalimentacién no siempre culmina
en mejoras en el aprendizaje del alumnado (van der Kleij, 2017). Por ejemplo, el enfo-
que que adopte el profesorado a la hora de realizar esa retroalimentacién va a ser de-
cisivo. Sugerencias y comentarios mas constructivos y estratégicos, tienden a ser mas
efectivos que los que se posicionan en una perspectiva mas correctiva (van der Kleij
et al., 2017). Del mismo modo, el rol que asuma el alumnado dentro de su proceso
de aprendizaje va a determinar la eficacia de esa retroalimentacién. De esta manera,
para los alumnos pasivos que no centran sus esfuerzos en redirigir sus estrategias de
aprendizaje en base a la retroalimentacién aportada por el profesorado, el efecto de la
retroalimentacién sera nulo o escaso, a diferencia de aquellos que adopten un papel
mas activo. Asimismo, la utilidad con la que perciba los comentarios recibidos por el
profesor determinara que los incorpore o no a sus estrategias de aprendizaje (Jonsson
et al., 2018). La familiaridad del alumnado con los criterios con los que se le evaluara
desde el comienzo de la instruccién, contribuird a reducir el impacto negativo de estos
factores (Panadero & Alonso-Tapia, 2013).

Finalmente, el tipo de instrumento seleccionado para ofrecer retroalimentacion a los
alumnos y guiarlos en los procesos de autoevaluacién cobran un importante papel
(Panadero et al., 2017). En relacion con esto ultimo, la rdbrica surge como un instru-
mento plausible para garantizar la retroalimentacion que el alumnado demanda en
aras de avanzar en su proceso de aprendizaje de acuerdo a lo hallado en la literatura
(Pui et al., 2020; Yan, 2020).

Teniendo en cuenta lo mencionado anteriormente, el objetivo del presente estudio es
analizar como las evaluaciones grupales de los alumnos sobre el desempefio de los
trabajos presentados en clase y sobre su propio desempefio mejora gracias a su ex-
periencia previa de autoevaluacion y el feedback recibido tras la evaluacién. Para exa-
minar esta cuestion, dos grupos seran sometidos a situaciones que les permitiran ad-
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quirir experiencia evaluando. Sin embargo, solo uno de los grupos recibira feedback
del profesor experto tras las evaluaciones. Con el objetivo de favorecer las condiciones
para la evaluacion, se facilité a los alumnos la misma ribrica que usé el profesor para
las evaluaciones, haciendo asi que tanto alumnos como profesor conozcan los crite-
rios de evaluacion de antemano.

Método

Participantes

Un grupo natural de clase constituido por 71 estudiantes del 2° curso del grado de edu-
cacién social particip6 en este estudio. La edad de los estudiantes estuvo comprendida
entre 20y 39 afios (M = 22.48). Del total de estudiante 88.73% fueron mujeresy 11.26%
fueron hombres. Estos porcentajes son proporcionales a la distribucién de hombres y
mujeres en la poblacion total de estudiantes en Espafia (Instituto Nacional de Estadis-
tica [INE], 2015). El grupo de clase estaba dividido en dos subgrupos para cada uno de
los turnos de practicas de la asignatura. El Grupo que recibira feedback (grupo FB) con
35 alumnos y el Grupo que no recibird feedback (grupo N-FB) con 36 alumnos.

Instrumentos

Para unificar criterios en la evaluacion de los trabajos presentados, el profesor cred y
facilité a los alumnos una ribrica. En esta ribrica se establecian diferentes niveles de
logros para cada uno de los apartados del informe de diagnéstico, asi como el porcen-
taje maximo de la nota final que se podia obtener en cada apartado del informe. Las
partes del informe de diagndstico junto con los porcentajes sobre la nota final fueron:
1) Datos personales, escolares y familiares y 2) Antecedentes (punto 1y 2 el 10% del
total), 3) Motivos/justificacion de la evaluacion (20%), 4) Técnicas e instrumentos apli-
cados (20%), 5 Resultados obtenidos (10%), 6) Analisis y valoracién de los resultados
(20%), 7) Conclusiones, orientaciones y recomendaciones (20%). La rubrica fue eva-
luada y usada por 5 docentes independientes y mostré un coeficiente de correlacion
intraclase de r =.962.

Procedimiento

Este estudio se realizé a lo largo de un cuatrimestre durante las practicas de una asig-
natura del grado de educacién social (Diagndstico y Evaluacién en Educacion Social).
En el estudio, se siguieron los estandares éticos que guian la investigacién con perso-
nas, segun la Declaracién de Helsinki (WMA, 2009). Al comienzo del curso, el profesor
de la asignatura dejé que los alumnos se inscribieran libremente a cada uno de los
turnos de practicas, con la Unica restriccién de que los grupos no podian diferir en
mas de 4 alumnos. Esta inscripcion se realizé por medio de la plataforma oficial de la
universidad y los alumnos debian de inscribirse en uno de los dos subgrupos dentro
del dominio de la asignatura. Esta division de la clase en dos subgrupos nos permiti6
crear nuestros dos grupos para el estudio. En la primera sesion de los seminarios préac-
ticos, el profesor de la asignatura (el primer autor) explicé el procedimiento a seguir a
lo largo de las practicas. Se indicé a los alumnos que debian hacer grupos de no mas
de 4 alumnos, y que estos grupos trabajarian juntos a lo largo de todas las practicas.

Publicaciones 51(1), 287-301. https://doi.org/10.30827/publicaciones.v51i1.20738
Parra, S., & Garcia-Martinez, I. (2021). El feedback y la experiencia evaluando...


http://doi.org/10.30827/publicaciones.v48i2.8331

Tanto el Grupo FB como el Grupo N-FB contaba de 9 grupos de alumnos. A lo largo
de las practicas estos grupos debian de desarrollar un informe de diagnéstico basado
en diferentes casos propuestos que tendrian que exponer a toda la clase al final del
curso. A través de las diferentes sesiones el profesor ofrecia contenidos para que los
alumnos pudieran aplicar y desarrollar los casos escogidos. En las semanas finales del
curso, los diferentes grupos debian exponer a la clase el informe de diagndstico desa-
rrollado. Previo a la fase de exposicion, los alumnos recibieron una sesién en la que el
profesor indicé los criterios de evaluacién que se usarian a la hora de evaluar los dife-
rentes apartados del informe de diagnéstico, y los puntos que se podrian ganar con
cada una de las partes del informe. Estos criterios y ponderaciones de las notas para
cada apartado del informe se plasmaron en una rdbrica que el profesor facilité a los
alumnos mediante la plataforma de docencia virtual. Asi todos conocian cuales serian
los criterios y los pesos en la evaluacién. Con el objetivo de motivar a los alumnos a ser
lo més precisos posible en sus evaluaciones, se indicé que los 2 grupos mas precisos
recibirian 0.5 sobre la nota final de practicas.

Durante las semanas de exposicion, cada grupo tenia que hacer una evaluacién de los
informes de diagndstico presentados por los diferentes grupos, y ademas deberian
hacer una evaluacion de su propio informe. Para hacer estas evaluaciones se pidié que
usaran la rubrica que se habia facilitado en sesiones previas. Cada grupo conté con
una sesién para la exposicion, haciendo tres sesiones de exposicién a la semana. El
orden de exposicién de los grupos se establecié al azar. Cada grupo de alumnos cont6
con 35 minutos para hacer la exposicion del caso elegido y del informe diagnéstico
realizado. Tras la exposicion los grupos oyentes, que estaban evaluando, tuvieron 15
minutos para plantear preguntas al grupo que habia hecho la exposicion. Después,
todos los grupos entregaron la rubrica al profesor. El profesor al final de cada sesién
hacia la evaluacién del grupo que habia realizado la exposicion. Esta evaluacién no se
hizo publica hasta el final del curso.

La Unica diferencia que hubo entre el Grupo FB'y el Grupo N-FB, consisti6 en el papel
del profesor al final de la exposicion de cada grupo. En el Grupo FB el profesor una
vez recogidas las evaluaciones de los grupos, ofrecia feedback a los grupos sobre los
puntos fuertes y los puntos débiles en cada uno de los apartados del informe de diag-
nostico. Con este feedback el profesor de manera concreta indicaba a los alumnos no
solamente las debilidades encontradas en el trabajo, sino qué informacién deberian
haber incluido en cada uno de los apartados del trabajo para que hubiera alcanzado el
nivel mas alto de logro en la ribrica, en base a los contenidos vistos en las diferentes
sesiones de practicas. La eleccién del grupo que recibié el feedback del profesor fue
al azar.

Analisis de los datos

El a para todos los andlisis realizados se fijé en .05. Todos los analisis se realizaron
con el software jamovi (The jamovi Project.). Se recogieron todas las valoraciones que
los grupos hicieron sobre las defensas del informe (GA, Group Assessment) y sobre
su propia evaluacion (GSA, Group Self-Assessment). Ademas, se recogié la evaluacién
que el profesor hizo de cada grupo (Exp, Expert). Para calcular la precisién tanto de las
evaluaciones grupales como de SSA, se calculé restando estas evaluaciones (GAy GSA)
con la evaluacion emitida por el profesor (Exp). La habilidad de los grupos al evaluar
el informe de diagndstico de otros grupos se llamé Group Assessment-Skill (GA-Ski-
1), y a la habilidad de los grupos de autoevaluar su propio informe se llamé Group
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Self-Assessment skill (GSA-skill). Puntuaciones positivas en estas variables indicaran
sobreestimacion, y puntuaciones negativas indicaran subestimacion, las puntuacio-
nes cercanas a 0 seran las mas precisas. Para analizar el desarrollo de las diferentes
evaluaciones a lo largo de las sesiones de practicas se realizé un ANOVA de medi-
das repetidas con las evaluaciones de todos los grupos para el grupo que exponia el
informe de diagnostico (GA-Skill) a lo largo de los 9 dias de exposicién. De manera
adicional, se analizé la evaluacién que los grupos realizaban sobre su propio informe
(GSA-Skill) a lo largo de las 9 sesiones. Se presenta generalized eta squared (n*.) para
medir el tamafio de los efectos.

Resultados

La Tabla 1 muestra los resultados descriptivos para las evaluaciones promedio de to-
dos los grupos de cada clase a lo largo de las 9 sesiones de exposicion.

Tabla 1
Descriptivos para la variable Group Assessment-Skill (GA-Skill) por sesién

S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9

FB Mean 212 189 116 .87 .22 12 -42 -5 -.09
SD .64 .67 .85 .80 .38 .93 .87 1.08 .97
Medign 250 190 1.00 1.30 15 .20 -30 -30 -.30

N-FB Mean 258 241 229 249 18 140 177 1.26 91
SD 1.25 .86 112 .86 1.06  1.08 .68 .84 1.30
Median 265 260 230 260 190 115 160 105 1.10

Nota. FB=grupo FeedBack, N-FB grupo no FeedBack. S1 a S9 indica el nimero de sesién

Estos datos se representan en la Figura 1. Como se puede observar, las autoevaluacio-
nes promedio de los grupos de ambas clases mostraron sobre estimacién al comien-
zo de las sesiones (Group evaluation skill es superior a la evaluacion del profesor), y
estas evaluaciones fueron descendiendo, acercandose a 0 (volviéndose mas precisas)
conforme avanzaban las sesiones. No obstante, el grupo FB parecia mostrar un ajuste
mas rapido que el grupo N-FB.

Para analizar cémo se realizd este proceso de ajuste en la autoevaluacion de los gru-
pos a lo largo de las sesiones se realiz6 una ANOVA 2 (Grupo) x 9 (Sesiones) con la
variable GA-Skill. Este analisis mostré un efecto principal de Grupo, F(1,17) =17.04, p <
.001, n%, =.39, un efecto principal de Sesion, F(8, 136) = 23.15, p <.001, n?.=.39,y una
doble interaccion Clase x Sesion, £(8, 136) = 3.41, p <.001, n?, = .09. Estos resultados
confirmaron que ambos grupos mejoraron en la precisién de sus evaluaciones a lo
largo de las sesiones, y que el patrén de mejora en la evaluacién fue diferente entre
grupos. Concretamente, el grupo FB mostré una mayor precisién en sus evaluaciones
en las dltimas sesiones con respecto a las realizadas por el grupo N-FB.
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Figura 1

Promedio de las evaluaciones grupales (GA-Skill) de cada grupo (FB vs N-FB) a lo largo de las sesiones
(S7 a S9). Las barras representan el 95% del Intervalo de Confianza
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Figura 2

GSA-Skill de los subgrupos para cada grupo de clase a lo largo de las sesiones
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La Figura 2, muestra la variable GSA-skill de los subgrupos de trabajo para cada gru-
po-clase a lo largo de las sesiones de exposicién. De manera similar a lo anterior, los
grupos al comienzo de las sesiones se autoevaluaban por encima de lo evaluado por
el profesor (sobreevaluacion) y a lo largo de las sesiones estas autoevaluaciones se
fueron mostrando mds precisas (mas cercanas a la emitida por el profesor). No obs-
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tante, nuevamente los subgrupos del Grupo 1 mostraron un ajuste de la evaluacién
mas rapido que los alumnos de los subgrupos pertenecientes al Grupo 2. La Figura 2
compara por sesiones la GSA de 1 subgrupo para cada Grupo, esto hace que los da-
tos solo puedan interpretarse de manera descriptiva y no puedan ser analizados por
contraste de hipétesis.

Discusion y conclusiones

La presente investigacién tenia la finalidad de analizar cémo la experiencia de evalua-
ciény del feedback recibido sobre las evaluaciones podrian repercutir sobre la mejora
de los alumnos a la hora de evaluar los logros de los demas y sus propios logros. La
investigacion desarrollada sigue las recomendaciones de estudios en el campo de la
autoevaluacién de proporcionar los criterios al alumnado y un instrumento para ins-
taurar una autoevaluacién mas formativa (Abella Garcia et al., 2020; Andrade, 2019;
Siegesmund, 2017).

En base a los resultados obtenidos, se confirma la tendencia que tiene el alumnado a
sobreestimar su capacidad, en comparacion con la evaluacion del profesor (Thawabie,
2017). Este hallazgo tiende a ser mas comun cuando el alumnado no es experto en la
materia o no esta familiarizado con el uso de estrategias de autoevaluacién (Carro-
I, 2020). En cierto modo, esta tendencia se corrobora en nuestro estudio, ya que se
observa c6mo con el paso de las sesiones, el alumnado tiende a ser mas preciso en
comparacion con las puntuaciones del profesorado (Yan et al., 2020. De esta mane-
ra, a medida que el alumnado va mejorando sus habilidades metacognitivas, centra
su interés en reflexionar sobre sus producciones y es capaz de comparar su trabajo
con los criterios propuestos, va siendo capaz de autorregularse, orientarse hacia unas
metas definidas y aproximarse a una autoevaluacién mas precisa (Xiao & Yang, 2019).
Estudios similares han mostrado que la instauracién de evaluaciones formativas esta
estrechamente vinculada a la autorregulacién del alumnado (Xiao & Yang, 2019).

Nuestro estudio también ha mostrado cémo la experiencia del alumnado para eva-
luar y autoevaluarse hace que mejoren estas habilidades asociadas a la evaluacién,
especialmente la autorregulacion y la precision. Al respecto, investigaciones como la
realizada por Carroll (2020) con poblacién australiana e internacional, encontré que
la instauracion de estrategias de autoevaluacién y la retroalimentacién supuso una
mejora en el aprendizaje, especialmente para aquellos de bajo rendimiento.

Al respecto, una revision sistemdtica reciente de Lerchenfeldt et al. (2019) sefialaba
que cuando los estudiantes conocian previamente los criterios de calificacién de for-
ma clara, mejoraban su capacidad para evaluarse a ellos mismos y a sus comparieros
y favorecia su aprendizaje de la materia y trabajo en equipo. Este posicionamiento
respalda la importancia de instaurar evaluaciones formativas en los procesos de ense-
fianza y aprendizaje del alumnado (Yan et al., 2021; Zainuddin et al., 2020), especial-
mente en educacion superior.

De igual modo, se pudo determinar el importante papel ejercido por el feedback para
mejorar la precision de los estudiantes en la valoracién de sus producciones. De he-
cho, diversos estudios sugieren la interaccién entre retroalimentacién y autorregula-
cion (Clark, 2012). Este efecto en nuestro estudio se vio representado por la mejora
significativa que mostré en la precisién de sus evaluaciones el grupo FB, el cual recibié
retroalimentacion basada en los criterios de evaluacion, con respecto al grupo N-FB,
que no recibié retroalimentacion. Este hallazgo se sitGa en la linea de lo encontrado
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por van der Kleij (2017), donde se aboga por comentarios estratégicos en las retroa-
limentaciones del profesor, que se ajusten a los criterios de evaluacién ya conocidos
por el alumnado. En contraposicion, la investigaciéon de Panadero et al. (2020) encon-
tré que cuando el profesor ofrecia retroalimentacién al alumnado, disminuian el uso
de estrategias de autoevaluacidn realizadas por el alumnado, aunque eran capaces de
autoevaluarse de forma mas eficaz, gracias a los comentarios aportados.

A su vez, se sitla en la linea de una revisién sistemdtica llevada a cabo por Yan et al.
(2021), en la que analizan los factores que influyen en la implementacién de evalua-
ciones formativas, desde la mirada del profesor. Este hallazgo debe ser considerado
en el analisis de cualquier estudio sobre autoevaluacién y mejora del aprendizaje del
alumnado, pues segun se planifiquen y desarrollen los procesos de ensefianza, asi
como segun la vision que el profesor tenga en tal construccion, asi seran las opor-
tunidades que tendran los alumnos para mejorar sus aprendizajes, autorregularse
y orientarse a la consecucién de los objetivos propuestos en el programa formativo
(Xiao & Yang, 2019).

Otro aspecto importante en nuestro estudio es el uso de una rdbrica con unos crite-
rios conocidos por el alumnado. En nuestro estudio, tanto alumnos como el propio
profesor usaron la misma rdbrica como criterio de evaluacién y eso repercuti6 en la
mejora de la evaluacién de los dos grupos. El uso de la rdbrica ha sido constatado en
la literatura como uno de los factores que mejor contribuye, no solo para mejorar la
precision de la autoevaluacién del alumnado, sino para mejorar su aprendizaje. Ejem-
plo de ello es el estudio de Su (2020) en el que se analiz6 el efecto de la ribrica sobre el
aprendizaje de habilidades de comprensién y ejecucidn relacionadas con el inglés en
poblacién china. Sus hallazgos determinaron como la rdbrica mejoré la comprension
y el aprendizaje de habilidades de interpretacion y ejecucién en inglés. Resultados
similares muestra la investigacién de Calle-Alvarez (2020) enfocada en la mejora de
la escritura, la de Tur et al. (2019) orientada a mejorar el aprendizaje y la capacidad
de reflexién de docentes en formacion o el estudio de Zhang et al. (2019), en el que,
dentro de una experiencia de aula invertida, la ribrica supuso un mayor rendimiento
de los estudiantes y de su conciencia metacognitiva. Ademads, otras investigaciones
apuntan incluso hacia la instauracién de co-rtbricas, para mejorar los protocolos de
pensamiento en voz alta, dentro del aprendizaje autorregulado (Fraile et al., 2017).

Limitaciones y prospectiva

Una de las limitaciones del estudio es que esta realizado con un grupo natural y eso
hace que, aunque sea una muestra representativa de la realidad educativa universita-
ria, tenga un tamafio muestral reducido. Ademas, esto deviene en la siguiente limita-
ciény es que, dado que los grupos de analisis son los subgrupos de clase, el analisis
de GSA-Skill solo compara un subgrupo de FB con respecto a otro subgrupo de N-FB,
permitiéndonos tan solo inferir el efecto de mejora de los datos descriptivos, pero no
pudiendo realizar un contraste de hipdtesis. Futuras investigaciones deberian realizar-
se ampliando la muestra a varios grupos naturales de clase.

Por otro lado, el presente estudio se centra en la repercusién que tiene la experiencia
evaluando y la retroalimentacion sobre la habilidad de evaluacion, pero no se analiza
cdmo esta mejora en la habilidad de evaluacion pudiera repercutir en una mejora en el
propio rendimiento académico. Para poder hacer esta interpretacién seria necesario
un estudio en el que los alumnos tuvieran que hacer dos presentaciones, una previa
a toda la experiencia de evaluacién y feedback, y otra tras estas experiencias y com-
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parar la mejora de la medida posterior respecto a la mediad previa (disefio pre-post
con grupo control). Seria muy interesante que futuras investigaciones analizaran esta
posible relacién directa.
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