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Autoevaluación electrónica del aprendizaje 
profesional de futuros docentes en prácticas

La autoevaluación constituye el procedimiento mediante el cual los estudiantes 

formulan juicios y analizan logros y resultados de su trabajo y, si se cumplen las 

condiciones pedagógicas oportunas, pueden autorregular su aprendizaje. La 

introducción de herramientas tecnológicas, como las rúbricas electrónicas, ha trans-

formado las prácticas evaluativas, facilitando la retroalimentación y la reflexión para 

el aprendizaje de los estudiantes. En la formación inicial del profesorado, la combina-

ción de ambos elementos puede apoyar el proceso de aprendizaje profesional de los 

futuros docentes en el prácticum.

El objetivo de esta tesis es explorar la contribución de la autoevaluación median-

te rúbricas electrónicas al aprendizaje profesional de los futuros docentes en el prác-

ticum. Para dar respuesta a este objetivo, se han realizado cuatro estudios emplean-

do diferentes metodologías. En el primer estudio se realiza una aproximación a la 

autoevaluación de futuros docentes durante el prácticum. En él se revisa la literatura 

mediante un proceso sistemático de búsqueda y revisión de artículos y se analizan los 

enfoques de investigación que adoptan los estudios, los aspectos que se autoevalúan 

en el prácticum y los sistemas usados para ello. En el segundo estudio se somete a 

validación el sistema de categorías 3:28, elaborado para el análisis de competencias 

docentes en el prácticum. Para averiguar la importancia y pertinencia de las catego-

rías e indicadores, se siguen varias fases a través de las cuales se establecen los indi-

cadores que es preciso incorporar o eliminar para cada área competencial y se anali-

zan los comentarios realizados por los jueces para mejorar el sistema de categorías. 

El tercer estudio se centra en los procesos reflexivos de futuros docentes mediados 

por el empleo progresivo de la autoevaluación con e-rúbricas durante la realización 

del prácticum. En este se usa una e-rúbrica analítica para la autoevaluación de los dia-

rios reflexivos diseñada en la aplicación CoRubric, cuyas características (anotaciones, 

observaciones y comentarios) pretenden contribuir a la mejora de las reflexiones. En 

el último estudio se analizan las competencias de los futuros docentes percibidas a 

través de la autoevaluación mediante e-rúbrica. Se analizan las competencias per-

cibidas en mayor o menor medida logradas y/o con necesidad de mejora, así como 

la influencia de variables sociodemográficas y académicas en dicha percepción. El 

instrumento empleado para autoevaluar las competencias docentes es una e-rúbrica 
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diseñada para tal fin que permite a los futuros docentes tener una visión global de 

las competencias que deben adquirir durante su estancia en los centros educativos.

A través del análisis de literatura, los resultados del primer estudio han permitido 

comprender que la autoevaluación se utiliza principalmente para la evaluación forma-

tiva del aprendizaje práctico y que existe un predominio de los estudios con enfoque 

cualitativo. Se muestra la necesidad de una mayor presencia de la autoevaluación con 

rúbricas electrónicas en el prácticum de los futuros docentes como estrategia de eva-

luación formativa para contribuir a la mejora de la calidad de la formación docente 

inicial. En el segundo estudio se establece un sistema de indicadores que permite iden-

tificar las competencias que los futuros docentes perciben tanto logradas como con 

necesidad de mejora. La estrategia de validación empleada aportó evidencias de la va-

lidez de contenido del sistema de categorías al mismo tiempo que su análisis permitió 

identificar aquellos aspectos que se necesitaban mejorar. En el tercer estudio se anali-

zan 240 aplicaciones de la e-rúbrica para la autoevaluación de los diarios reflexivos de 

futuros docentes. Los resultados muestran un aumento estadísticamente significativo 

de los indicadores de la e-rúbrica de la mayor parte de los participantes desde la pri-

mera hasta la última autoevaluación. Los datos obtenidos permiten afirmar que existen 

avances, pero también se aprecian necesidades de mejora en la capacidad reflexiva. En 

el último estudio se muestran los resultados de la aplicación de una rúbrica electrónica 

en la que 1237 estudiantes valoran la percepción de las competencias adquiridas tras 

realizar el prácticum. Los principales resultados indican que, según la autoevaluación 

de los futuros docentes, éstos alcanzaron con éxito las competencias docentes, aunque 

se encontraron diferencias según las variables sexo y edad. Estos resultados no solo 

muestran las fortalezas y las debilidades en las competencias de los futuros docentes 

sino que permiten establecer vías de actuación para la mejora de su formación inicial.

Se concluye de forma global que la autoevaluación con e-rúbricas aumenta la concien-

cia de las habilidades propias de la profesión docente y puede ayudar al futuro docente a 

reflexionar sobre el conocimiento práctico adquirido, favoreciendo la integración y mejora 

de los procesos reflexivos durante el prácticum. Para finalizar, se sugieren recomendaciones 

para la toma de decisiones sobre las técnicas de autoevaluación de mayor utilidad y su ade-

cuación en el prácticum de enseñanza y para promover el empleo de la autoevaluación con 

rúbricas electrónicas en las prácticas profesionales de los futuros docentes.

Palabras clave: autoevaluación, rúbrica, prácticum, futuros docentes, e-evaluación, 

formación docente inicial
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Electronic self-assessment of preservice 
teachers’ professional learning in practicum

Self-assessment is the procedure through which students formulate judgments 

and analyze the achievements and results of their work. By fulfilling the right 

pedagogical conditions, students can self-regulate their learning. Introducing 

technology tools such as e-rubrics has transformed assessment practices, facilitating 

feedback and reflection for students’ learning. In initial teacher education the com-

bination of these two elements can support the professional learning of preservice 

teachers in the practicum.

The goal of this thesis is to explore the contribution of self-assessment throu-

gh e-rubrics to the learning of preservice teachers in the practicum. To achieve this 

goal, four studies were conducted using different methodologies. The first study in-

troduces self-assessment of preservice teachers during the practicum. It reviews the 

literature through a systematic process of search and review of articles, and analyzes 

the research approaches the studies adopt, the issues self-assessed in the practicum, 

and the systems used for self-assessment. The second study validates the 3:28 cate-

gory system developed to analyze teaching competences in the practicum. To confirm 

the importance and relevance of the categories and indicators, several steps were 

followed. We established which indicators must be incorporated or eliminated for 

each competence area and analyzed the comments made by the judges to improve 

the category system. The third study focuses on the preservice teachers’ reflective 

processes mediated by progressive use of self-assessment with e-rubrics during the 

practicum. This study uses an analytical e-rubric for self-assessment of reflective dia-

ries designed in the application CoRubric. The rubric’s characteristics (annotations, 

observations, and comments) aim to improve the reflections. The last study analyzed 

the competences the preservice teachers perceived through self-assessment using 

the e-rubric, specifically the degree to which the preservice teachers perceived that 

they had achieved the competences, and/or the competences in need of improve-

ment, as well as the influence of sociodemographic and academic variables on this 

perception. The instrument used to self-assess the teaching competences was an 

e-rubric designed for this purpose that gives the preservice teachers an overview of 

the competences they should acquire during their time in the schools.
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Through analysis of the literature, the results of the first study show that self-as-

sessment is used primarily for formative assessment of practical learning and that stu-

dies with a qualitative approach predominate. The review shows the need for greater 

presence of self-assessment with e-rubrics in the preservice teachers’ practicum as a 

strategy for formative assessment to help improve the quality of their initial teacher 

training. The second study establishes a system of indicators that enables identifica-

tion of the competences that the preservice teachers perceive they have achieved 

and that they need to improve. The validation strategy provides evidence of content 

validity of the category system, and the system’s analysis enables us to identify which 

aspects need improvement. The third study analyzed 240 applications of the e-rubric 

for self-assessment of the preservice teachers’ reflective diaries. The results show a 

statistically significant increase in the e-rubric indicators for the majority of partici-

pants from the first to the last self-assessment. The data obtained not only affirm ad-

vances but also show the need to improve reflective capability. The last study shows 

the results of applying an e-rubric, in which 1237 students evaluated their percep-

tion of competences acquired after doing the practicum. According to the preservice 

teachers’ self-assessments, the main results indicate that the teachers successfully 

achieved the teaching competences, although we found differences according to the 

variables of sex and age. These results not only show the strengths and weaknesses 

in the preservice teachers’ competences but also enable the establishment of actions 

to improve their preservice training.

The thesis concludes overall that self-assessment with e-rubrics increases awa-

reness of one’s skills in the teaching profession and can help the preservice teacher 

to reflect on the practical knowledge acquired, encouraging the integration and im-

provement of reflective processes during the practicum. The thesis concludes with re-

commendations for decision-making on the most useful self-assessment techniques, 

their suitability to the teaching practicum, and promotion of the use of self-assess-

ment with e-rubrics in professional practicums for preservice teachers.

Keywords: self-assessment, rubric, practicum, preservice teachers, e-assessment, ini-

tial teacher education
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I. INTRODUCCIÓN

Este capítulo se divide en diferentes secciones en las que se presenta la justi-

ficación de la investigación en función del objeto de estudio y el contexto en 

el que se desarrolla, el planteamiento metodológico de la investigación y la 

estructura de la tesis.

1. JUSTIFICACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN

En la actualidad dentro la formación docente inicial parece indiscutible que el prácti-

cum es un aspecto integral de las diferentes titulaciones de Grado en Educación, pero 

abordar el debate sobre la evaluación del prácticum sigue siendo un reto. Las facultades 

de Ciencias de la Educación deben formar a docentes con una preparación adecuada 

para responder a las necesidades que el sector educativo les demandará en una socie-

dad cambiante. Para ello los estudiantes universitarios del Grado en Educación Infantil 

y del Grado en Educación Primaria durante su formación deben aprender a desarrollar 

competencias propias de la profesión docente. Es una necesidad que recientemente 

la administración educativa ha considerado necesario abordar para mejorar la carrera 

docente, publicando el Ministerio de Educación y Formación Profesional 24 propues-

tas de reforma para la mejora de la profesión docente. Se hace hincapié en formación 

inicial en el proceso de iniciación a la docencia (PID) y en especial en la propuesta 7. 

Establecer un nuevo modelo de iniciación a la docencia (PID) en la formación inicial 

basado en el aprendizaje en la práctica, con un refuerzo de la formación adquirida en 

el prácticum y la posibilidad de un proyecto formativo dual con compensación para 

los tutores y reconocimiento para los centros (MEC, 2022, pág.25) y también incluyen 

en el desarrollo profesional docente la necesidad de impulsar los procedimientos de 

evaluación partiendo de un informe de autoevaluación (MEC, 2022, pág.33). Aunque la 

profesión docente es indudablemente mucho más compleja, esta investigación se cen-

tra en un aspecto concreto de la función docente haciendo hincapié en que los futuros 

docentes desarrollen su competencia autoevaluativa desde la reflexión y su contexto 

profesional para que cuando se incorporen al centro escolar sean capaces de autoe-

valuar autónomamente su actividad docente. En el conjunto de estas acciones para 

mejorar el aprendizaje docente y en los planes de estudio es necesario que se recojan 

propuestas basadas en la autoevaluación enfocada a una práctica reflexiva que mejore 
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la carrera docente. Es importante fomentar el desarrollo de las competencias desde el 

prácticum. El desarrollo de las competencias docentes constituye un elemento clave en 

torno al que gira la evaluación del prácticum, donde el alumnado integra conocimien-

tos, actitudes y habilidades para llevar a cabo la labor docente. En esta investigación 

nos centramos en la evaluación del prácticum, tomando la autoevaluación con rúbricas 

electrónicas como estrategia y herramienta para tal fin.

El papel esencial de la tríada de actores clave en el prácticum (futuro docente, 

tutor profesional y tutor académico) parece no haber experimentado grandes cam-

bios por lo que respecta a la evaluación. Los tutores son los encargados centrales 

de la evaluación (con diferentes dedicaciones, baremos y actividades) pero, fren-

te a ello, el alumnado habitualmente es evaluado de forma pasiva y no participa 

activamente en su evaluación. En este contexto parece escasa la influencia de los 

cambios metodológicos promovidos a partir del Espacio Europeo de Educación Su-

perior, donde el alumnado pasa a ser el eje central del proceso de aprendizaje, con 

el consiguiente auge del uso de la evaluación formativa. Así lo muestra el análisis 

de las guías docentes del prácticum del Grado en Educación Primaria, donde la im-

plicación y participación de los futuros docentes en la evaluación es prácticamente 

inexistente entre los criterios de evaluación. Apenas se refleja el uso de metodo-

logías o instrumentos de evaluación formativa, y sólo el 5% de las guías docen-

tes usan las rúbricas para la evaluación del aprendizaje del alumnado en prácticas 

(Arias et al., 2017).

Igualmente es frecuente constatar no solo que el futuro docente participa poco 

(o no participa) en su proceso de evaluación, sino que los tutores profesionales en-

cuentran falta de tiempo, formación o reconocimiento en las tareas de seguimiento y 

evaluación mientras que los tutores académicos, de forma similar, también encuen-

tran dificultades en las tareas de supervisión, evaluación y feedback individualizado 

del docente en formación. En esta situación se justifica estudiar la autoevaluación en 

la medida en que puede ayudar en el proceso de aprendizaje profesional, sobre todo 

teniendo en cuenta que la situación en la que el futuro docente se autoevalúa implica 

que reflexiona sobre la práctica, y esto es un paso imprescindible en el aprendizaje 

profesional del futuro docente.

Derivada de la escasa participación del estudiante en su proceso de evaluación, 

encontramos la principal justificación que motiva iniciar esta investigación: ¿podría 

tener el futuro docente en prácticas un papel más activo en el proceso de evaluación 
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del prácticum a través de la autoevaluación electrónica como base de su aprendizaje 

profesional?

De acuerdo con este planteamiento, la presente investigación está centrada 

en la autoevaluación con rúbricas electrónicas, por una parte, para animar a los 

docentes en formación a asumir más responsabilidad en el proceso de aprendiza-

je durante el prácticum y por otra parte para disponer de retroalimentación que 

les informe de su progreso y aspectos que necesitan mejorar (Marshall, 2019) sin 

tener que esperar al feedback de los tutores profesionales o académicos. En oca-

siones, dadas las limitaciones de tiempo de los tutores profesionales, puede ser 

difícil compaginar las tareas de supervisión (entre las que es fundamental poder 

ofrecer feedback a los futuros docentes) con las tareas docentes habituales. Existen 

investigaciones en las que se destaca que un elemento muy importante que debe 

estar presente entre las tareas clave de un tutor profesional de calidad es propor-

cionar a los futuros docentes instrumentos para la autoevaluación (Ellis et al., 2020; 

Kindall et al., 2017). Teniendo en cuenta esto, en esta investigación consideramos 

necesario la creación de instrumentos válidos para la autoevaluación de los futuros 

docentes y que se puedan compartir con los tutores para que puedan ir ayudándo-

les con su autoevaluación de las competencias docentes. Incluir las TIC en la autoe-

valuación podría facilitar la evaluación compartida entre los tutores profesionales, 

los tutores académicos y los estudiantes. Los tutores y los futuros docentes pueden 

aprovechar las características de la tecnología para apoyar el proceso de enseñanza 

y aprendizaje en el prácticum con instrumentos como las rúbricas electrónicas. Sub-

yace a esta idea el hecho de que para que la tecnología se utilice de forma eficaz en 

el aprendizaje, se debe conocer bien cómo vincular la tecnología y las metodologías 

e instrumentos de aprendizaje y evaluación.

El uso de las TIC en la evaluación del prácticum ha suscitado gran interés 

en los últimos años, como muestran las publicaciones científicas, la realización 

de proyectos de innovación e investigación y la creación de redes nacionales e 

internacionales como la reciente RedTICPraxis (red sobre las TIC en prácticum y 

prácticas externas) (Raposo-Rivas et al., 2019; Romero-López et al., 2021). Con-

cretamente en las publicaciones derivadas de la investigación titulada Estudio del 

impacto de las e-rúbricas federadas en la evaluación de las competencias en el 

prácticum (Proyecto del Plan Nacional I+D+i 2014-17 referencia EDU2013-41974P) 

se indaga sobre el impacto de las metodologías de evaluación formativa con rú-

bricas electrónicas en el prácticum (Cebrián-Robles et. al, 2014; Cebrián-Robles 
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et. al, 2017; Gallego-Arrufat & Raposo-Rivas, 2014; Martínez-Figueira et al., 2013; 

Pérez-Torregrosa et al., 2016; Raposo-Rivas & Gallego-Arrufat, 2016​).

En la misma línea, esta tesis doctoral se justifica por considerar que es oportu-

no continuar investigando a partir de los resultados obtenidos en dicho proyecto, a 

raíz de las investigaciones sobre cómo podemos continuar mejorando la evaluación de 

los aprendizajes de los futuros docentes para que puedan adquirir dichas estrategias y 

usarlas posteriormente, tratando de fomentar la reflexión como una competencia clave 

del profesional docente que, según el lifelong learning característico del desarrollo pro-

fesional docente en el futuro, autoevalúa su propia práctica desde la formación inicial.

2. APROXIMACIÓN AL OBJETO DE ESTUDIO

En esta sección se presenta el objeto de estudio de esta tesis doctoral, centrado por 

un lado en la formación docente inicial, concretamente en el momento del prácticum, 

y por otro lado, en el papel activo del estudiante en su evaluación con tecnologías, 

concretamente en la autoevaluación mediante rúbricas electrónicas.

La instauración del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) ha provocado 

modificaciones en las titulaciones universitarias españolas. La adaptación a las direc-

trices europeas ha exigido el empleo de metodologías centradas en el aprendizaje 

autónomo del estudiante para la adquisición y evaluación de competencias. En la 

actualidad los planes de estudio se enfocan a un sistema de enseñanza y aprendizaje 

dirigido a tratar de sentar las bases para la obtención de competencias profesiona-

les. Aunque encontramos definiciones ambiguas de las competencias profesionales 

en la literatura (Tejada & Ruiz, 2013), también existe una normativa en la actuali-

dad que, en forma de legislación, reglamenta las competencias profesionales de los 

Grados en Educación, y además desarrolla la estructura del prácticum, regulando las 

competencias que deben adquirir los futuros docentes durante este período (Orden 

ECI/3857/2007 y Orden ECI/3854/2007). En estas circunstancias, el prácticum ad-

quiere mayor relevancia en los planes de estudio, convirtiéndose en algo más que 

una asignatura, con un carácter y una consideración que es fundamental para la for-

mación académica de los futuros docentes. De este modo, el prácticum aparece en 

numerosas investigaciones tanto nacionales como internacionales como un elemento 

curricular determinante para lograr una formación docente inicial de calidad (Cohen 
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et al., 2013; Egido & López, 2016; López-López & Romero-López, 2010; Smith & Lev-

Ari, 2005; Tejada & Ruiz, 2013; Thompson & Schademan, 2019; Zabalza, 2013).

El prácticum está destinado a enriquecer la formación básica del alumnado com-

plementando los aprendizajes académicos, teóricos y prácticos, con la experiencia en 

centros educativos donde enriquecen su experiencia formativa y amplían sus cono-

cimientos (Zabalza, 2013). Los futuros docentes durante sus prácticas en los centros 

educativos tendrán la oportunidad de tener contacto con la realidad profesional y la 

posibilidad de consolidar los conocimientos, habilidades y competencias necesarios 

para ejercer como docentes una vez finalizada su titulación (Correa, 2015; Latorre, 

2006).

El prácticum ofrece a los tutores profesionales y académicos la oportunidad de 

apoyar a los futuros docentes, porque el crecimiento en el aprendizaje profesional 

sólo se producirá si se facilita la reflexión sobre los valores implícitos en las acciones 

y el impacto del contexto social del aprendizaje y la enseñanza (Zeichner, 2010). El 

aprendizaje profesional del alumnado puede constituir un reto durante sus prácticas. 

Probablemente es el principal desafío. Entre otras tareas, no sólo observan las prác-

ticas pedagógicas, interactúan con los estudiantes y docentes o planifican y desarro-

llan planes de enseñanza, sino que tienen que reflexionar sobre ello y confrontar los 

problemas que les surgen. En este marco se considera importante que dispongan de 

instrumentos que les guíen sobre las competencias que deben adquirir, les ayuden 

en torno a los problemas de la práctica y en la gestión de tensiones y contradicciones 

sobre su rol en el centro educativo. En esta investigación indagamos en el empleo de 

las rúbricas como instrumento de autoevaluación basada en tecnologías durante las 

prácticas profesionales, como método de aprendizaje, evaluación y reflexión de los 

futuros docentes.

Aunque se ha investigado en la literatura educativa sobre los beneficios y limi-

taciones del prácticum, son menos frecuentes las investigaciones que examinan qué 

aprenden los estudiantes durante su estancia en el colegio (Haigh et al., 2008). Sin 

embargo, es esencial la perspectiva del estudiante universitario, en el sentido de “dar 

la voz al estudiante”, porque se analiza el modo en que se lleva a cabo la creación de 

su conocimiento profesional. Esto se puede conseguir mediante la introducción de 

estrategias de evaluación donde el alumnado tenga un papel más activo, ya que uno 

de los retos actuales del prácticum está constituido por la evaluación sobre la que se 

debe continuar indagando (Tejada, 2020).



Autoevaluación electrónica del aprendizaje profesional de futuros docentes en prácticas

28 |

El practicum prepara a los estudiantes para su futuro profesional, por lo que 

es importante que dispongan de recursos para valorar críticamente su proceso de 

aprendizaje. Cuando los futuros docentes se incorporen al mundo laboral, proba-

blemente no dispongan de tutores académicos y tutores profesionales que valoren 

sus aprendizajes y sus actuaciones docentes, por ello es especialmente conveniente 

dotarlos de estrategias como la autoevaluación que le permitan hacerlo autónoma-

mente. La autoevaluación constituye una herramienta pedagógica y de evaluación 

valiosa para apoyar a los estudiantes en sus prácticas profesionales en las que se 

requiere un aprendizaje y una evaluación continuos (Bourke, 2014). Además, en este 

periodo formativo, la autoevaluación puede ayudar a los futuros docentes a valorar 

los aprendizajes adquiridos en los colegios siguiendo los indicadores establecidos por 

los tutores y programas de formación o planes de estudios.

La autoevaluación en el prácticum tiene un papel destacado, donde el alumnado 

no solo se va a autocalificar (Goodrich & Boulay, 2003), sino que va a formar parte de 

su propio proceso de reflexión sobre la práctica y de construcción de su conocimiento 

profesional. El conocimiento práctico de un profesional en formación se caracteriza por 

ser reflexivo, complejo, compartido y tutorizado. Se trata de contribuir a considerar que 

el futuro docente es un práctico reflexivo en formación, en el sentido clásico de Schön 

(1983) o Dewey (1933). Es en este sentido en el que se puede afirmar que la autoeva-

luación ayuda a desarrollar las habilidades profesionales docentes y el aprendizaje de 

la práctica mediante la reflexión sobre las propias acciones, lo cual puede ser logrado 

con una metodología enfocada a tal fin basada en el empleo de rúbricas electrónicas.

La incorporación de la autoevaluación de los futuros docentes durante el prác-

ticum puede ayudarlos a involucrarse en su aprendizaje práctico y fomentar el pen-

samiento crítico (Majzub, 2013). Una mayor transferencia de los métodos y las con-

clusiones desarrolladas mediante autoevaluación del aprendizaje de los futuros do-

centes sería beneficiosa, de modo similar a las evidencias empíricas sobre cómo los 

trabajadores regulan, monitorizan y evalúan sus tareas (Panadero et al., 2016). En 

definitiva, el sentido de la regulación y monitorización de la actuación implica que la 

autoevaluación debe formar parte del aprendizaje práctico.

Aunque en general puede considerarse que el sistema de evaluación empleado 

influye en los procesos de aprendizaje profesional del alumnado, será diferente según 

enfoques, tipos, agentes, momentos o propósitos, entre otros aspectos. Existen dife-

rentes enfoques sobre el concepto de evaluación y sus funciones. Enfoques que van 
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desde una perspectiva sumativa, orientada a los resultados del aprendizaje, hasta otros 

orientados a una perspectiva formativa, donde el alumnado comparte la responsabi-

lidad de la evaluación con el tutor, reflexionando y colaborando a lo largo de todo el 

proceso de aprendizaje. Se afirma que la evaluación formativa mejora el aprendizaje de 

los estudiantes, les proporciona retroalimentación del profesorado, de los compañeros 

o de ellos mismos e impulsa su responsabilidad (Bennett, 2011; Black & William, 1998; 

Heritage, 2007). Este tipo de evaluación puede ayudar a los futuros docentes a identifi-

car sus fortalezas y debilidades, reflexionar y obtener una retroalimentación enfocada 

a los detalles de su desempeño. Este proceso activa las capacidades cognitivas y moti-

vacionales de los estudiantes, por lo que la evaluación puede ayudar a los estudiantes a 

autorregular su aprendizaje (Panadero et al., 2018). Esta tesis doctoral contempla am-

bos enfoques de evaluación según el propósito con el que se emplea la autoevaluación.

El enfoque de la autoevaluación con tecnologías descansa en las evidencias que 

la literatura proporciona sobre la aceptación y el uso del constructo computer-based 

assessment (Terzis & Economides, 2011). Las tecnologías poseen diversas funciona-

lidades y posibilidades para mejorar los procesos de evaluación, así como para per-

sonalizar la enseñanza, comunicar y reflexionar sobre lo aprendido facilitando la re-

troalimentación (Raposo-Rivas & Cebrián-de-la-Serna, 2019). En esta tesis doctoral la 

aceptación y el uso de las rúbricas electrónicas en la autoevaluación se enfoca hacia 

la indagación sobre qué prácticas realmente ayudan a los estudiantes a reflexionar y 

autorregular su aprendizaje y bajo qué condiciones.

La retroalimentación que reciben los estudiantes tiene un gran potencial para su 

aprendizaje y para la mejora del rendimiento. Si bien las investigaciones afirman que 

la retroalimentación tiende a promoverlos (Hattie & Timperley, 2007), la mayoría de 

los estudiantes reciben poca información sobre su tarea (Black & Wiliam, 1998; Price 

et al., 2011). Esto puede deberse a que la mayoría de los docentes no poseen tiempo 

suficiente para responderles rápida y regularmente. Afortunadamente, la investiga-

ción también muestra que los propios estudiantes pueden recibir su propia retroali-

mentación sobre las tareas mediante la autoevaluación (Shute, 2008). Debido a que 

la autoevaluación hace que los estudiantes piensen en la calidad de su propio trabajo, 

aumenta su grado de compromiso (engagement) (Schaufeli et al., 2002) y no confían 

en su tutor como la única fuente de retroalimentación. Por ello, esta tesis doctoral 

se dirige, en parte, a analizar el modo en que la autoretroalimentación con rúbricas 

electrónicas puede ser un proceso complementario que conduzca a la mejora del 

aprendizaje y los procesos reflexivos de los futuros docentes.
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3. CONTEXTO DE LA TESIS

En este apartado presentamos el contexto en el que se desarrolla esta tesis doctoral, 

teniendo en cuenta que existe acuerdo en considerar que el prácticum varía según el 

contexto en que se desarrolla. Especialmente los diferentes aspectos del prácticum 

varían en función del plan de estudios establecido por cada universidad en la que los 

futuros docentes cursen el Grado en Educación.

El prácticum también se denomina en ocasiones prácticas externas, aunque a lo 

largo del presente documento preferimos el término prácticum. Se opta por utilizar 

generalmente el término prácticum en esta investigación porque es el usado en la 

formación docente inicial en el Grado en Educación Infantil y en el Grado en Educa-

ción Primaria, mientras que son prácticas externas en las titulaciones del Grado en 

Pedagogía o el Grado en Educación Social. El prácticum es considerado a nivel nacio-

nal e internacional como una parte imprescindible de la formación de profesionales 

en diferentes ámbitos porque es el puente conector entre el mundo formativo y el 

laboral (Smith & Lev-Ari, 2005; Tejada & Ruiz, 2013). A nivel internacional mencio-

namos en especial el caso de Portugal donde las prácticas son de suma importancia 

en los planes de estudios, aun cuando existe la peculiaridad de la formación docente 

en institutos y no en facultades. A pesar de ello, concretamente en la Universidade 

de Coimbra durante la movilidad realizada se ha podido comprobar y apoyar con 

herramientas como las e-rúbricas. En educación, el prácticum es fundamental debido 

a que, entre otros, es el contexto en el que los docentes en formación inicial empie-

zan a desarrollar una identidad docente profesional (Jönsson & Mattsson, 2011). Las 

aportaciones del prácticum a la formación de los futuros docentes son numerosas. 

Entre otras, destacan las siguientes (Zabalza, 2013):

•	 Sirve para que los estudiantes puedan generar marcos de referencia o esque-

mas cognitivos, de forma tal que los aprendizajes académicos queden ilumi-

nados por su “sentido” y “naturaleza” en la práctica profesional.

•	 Sirve para que los estudiantes tengan conocimiento de la forma en que abor-

dan las actividades que llevan a cabo y, como resultado, de cuáles son sus 

puntos fuertes y débiles. En cierta manera, constituye un recurso importante 

a la hora de identificar y tomar conciencia de las propias lagunas formativas. 

Por tanto, es un excelente recurso de autoevaluación y motivación.
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•	 Aporta al estudiante posibilidades mejoradas de obtener un empleo. Induda-

blemente, una de las grandes aportaciones del prácticum para el estudiante 

es la reflexión que puede realizar a través de la autoevaluación.

Por lo tanto, el prácticum constituye un momento clave en la formación de los 

futuros docentes, permite complementar los aprendizajes teóricos y prácticos en la 

universidad y los colegios, y numerosos planes de estudio de todo el mundo lo inclu-

yen con el objetivo de apoyar y sentar las bases para el desarrollo de competencias 

profesionales. En este periodo, los futuros docentes empiezan a adquirir y desarrollar 

sus competencias profesionales (Smith & Lev-Ari, 2005; Zeichner, 2010). Por ello, el 

prácticum adquiere un carácter y una consideración insustituible para la formación 

académica de los futuros docentes y debe ser tratado como un elemento curricular 

esencial para lograr una formación inicial de calidad.

A nivel nacional el Grado en Educación Infantil y el Grado en Educación Primaria 

se regulan mediante las órdenes por la que se establecen los requisitos para la verifi-

cación de los títulos universitarios oficiales que habilitan para el ejercicio de la profe-

sión de Maestro en Educación Infantil y en Educación Primaria (Orden ECI/3854/2007 

y Orden ECI/3857/2007, respectivamente). El programa formativo tiene una duración 

de cuatro años y consta de 240 ECTS. En relación al prácticum, se establece un módu-

lo denominado Prácticum que debe tener entre 50 y 80 ECTS compuesto por el prác-

ticum y el Trabajo Fin de Grado. Cada Universidad tiene autonomía para distribuir la 

carga del prácticum, así como en qué curso, duración y semestre se realizará el prác-

ticum. Esto permite adaptar el prácticum a cada una de las universidades conforme a 

su identidad y cultura institucional (Manso, 2019).

Junto a lo indicado anteriormente, en ambas órdenes también se establecen las 

competencias que deben lograr los futuros docentes en cada módulo y asignaturas. A 

continuación, en la Tabla 1 se muestran las correspondientes al prácticum de ambos 

Grados.
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Tabla 1 
Competencias que debe adquirir el futuro docente en el prácticum

Educación Infantil  
Orden ECI/3854/2007

Educación Primaria  
Orden ECI/3857/2007

-- Adquirir un conocimiento práctico del aula 
y de la gestión de la misma.

-- Conocer y aplicar los procesos de inte-
racción y comunicación en el aula, así 
como dominar las destrezas y habilida-
des sociales necesarias para fomentar 
un clima que facilite el aprendizaje y la 
convivencia.

-- Controlar y hacer el seguimiento del proce-
so educativo y, en particular, de enseñanza 
y aprendizaje mediante el dominio de téc-
nicas y estrategias necesarias.

-- Relacionar teoría y práctica con la realidad 
del aula y del centro.

-- Participar en la actividad docente y apren-
der a saber hacer, actuando y reflexionan-
do desde la práctica.

-- Participar en las propuestas de mejora en 
los distintos ámbitos de actuación que se 
puedan establecer en un centro.

-- Regular los procesos de interacción y co-
municación en grupos de estudiantes de 
0-3 años y de 3-6 años.

-- Conocer formas de colaboración con los 
distintos sectores de la comunidad educa-
tiva y del entorno social.

-- Adquirir un conocimiento práctico del aula 
y de la gestión de la misma.

-- Conocer y aplicar los procesos de inte-
racción y comunicación en el aula y do-
minar las destrezas y habilidades socia-
les necesarias para fomentar un clima 
de aula que facilite el aprendizaje y la 
convivencia.

-- Controlar y hacer el seguimiento del proce-
so educativo y en particular el de enseñan-
za-aprendizaje mediante el dominio de las 
técnicas y estrategias necesarias.

-- Relacionar teoría y práctica con la realidad 
del aula y del centro.

-- Participar en la actividad docente y apren-
der a saber hacer, actuando y reflexionan-
do desde la práctica.

-- Participar en las propuestas de mejora en 
los distintos ámbitos de actuación que se 
puedan establecer en un centro.

-- Regular los procesos de interacción y co-
municación en grupos de estudiantes de 
6-12 años.

-- Conocer formas de colaboración con los 
distintos sectores de la comunidad educa-
tiva y del entorno social.

Consideramos necesario señalar estas competencias para mostrar la importancia 

que se otorga desde la propia normativa a dicho período de prácticum, al igual que en 

la literatura como se indicó anteriormente.
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Hasta este momento se han indicado las características del prácticum estable-

cidas en la legislación por la administración. A continuación, vamos a profundizar 

en la adaptación de dichas características en el contexto en el que se desarrolla 

esta investigación, el prácticum en la Universidad de Granada (UGR). En UGR el 

prácticum se divide en dos espacios temporales con un total de 44 créditos, 20 en 

el prácitcum I y 24 en el prácticum II. En cuanto al espacio temporal el prácticum 

I se realiza en el primer semestre del tercer curso y el prácticum II en el segundo 

semestre de cuarto y último curso.

Tabla 2 
Información sobre las características del prácticum en la Universidad de Granada 
según las guías docentes

Grado en  
Educación Primaria

Grado en  
Educación Infantil

Prácticum I Prácticum II

Créditos 20 créditos 24 créditos

Curso Tercer Cuarto

Semestre 5 8

Objetivos Infantil: 

-- Observar los elementos que favorecen el periodo de adaptación.

-- Describir el contexto en el que se ubica el centro educativo donde 
desempeña su práctica docente.

-- Descubrir las rutinas del aula y su distribución a lo largo de la jor-
nada escolar.

-- Identificar los espacios del Centro.

-- Aportar soluciones a conflictos en el aula.

-- Situar el desarrollo evolutivo del niño a nivel social, cognitivo, lin-
güístico y motor.

-- Reconocer la metodología y planificación de la enseñanza.

-- Explicar la colaboración con la atención a la diversidad en el aula.
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Grado en  
Educación Primaria

Grado en  
Educación Infantil

Prácticum I Prácticum II

Objetivos Primaria: 

-- Conocer el marco legal en el que se desarrolla la actividad académi-
ca en el ciclo de Educación Primaria.

-- Describir el contexto en el que se ubica el centro educativo donde 
desempeña su práctica docente.

-- Conocer la dinámica de funcionamiento del centro educativo.

-- Conocer las actividades académicas propias de la actividad docente 
en Educación Primaria, tanto del docente en su aula como de la co-
laboración entre el profesorado.

-- Identificar los espacios del Centro.

-- Obtener conocimiento práctico de las distintas estrategias didácticas, 
así como de los recursos utilizados por el maestro de Ed. Primaria.

-- Identificar las peculiaridades de las programaciones de las diferen-
tes áreas curriculares.

-- Aportar soluciones a conflictos en el aula.

-- Gestionar de modo adecuado los diferentes aspectos asociados a la 
atención a la diversidad.

Contenidos Infantil: 
Periodo de adaptación. Contextualización del Centro. Observación 
de las rutinas y la distribución de la jornada escolar.  Espacios del 
Centro y del aula. Gestión del aula en relación a la resolución de 
conflictos. Desarrollo evolutivo del niño. Metodología y planifica-
ción de la enseñanza. Atención a la diversidad en el aula. 

Primaria: 
Marco legal de la enseñanza primaria con relación a la dinámica de 
funcionamiento del centro. Organización de actividades complemen-
tarias Contextualización del centro. La función y actividad didáctica 
del maestro/a. Programaciones de las diferentes áreas curriculares. 
Enseñanzas transversales que se llevan a cabo. La atención a la diver-
sidad en el centro y en el aula. La resolución de situaciones problemá-
ticas en el centro y en el aula. Análisis didáctico de clases observadas. 
Técnicas de evaluación empleadas. 



I. INTRODUCCIÓN

| 35 

Grado en  
Educación Primaria

Grado en  
Educación Infantil

Prácticum I Prácticum II

Evaluación  
tutor  
profesional

50%
Criterios evaluación: la asistencia y puntualidad, el grado de integración 
en el Centro, la relación con el alumnado y con los compañeros/as, el 
grado de iniciativa, la utilización adecuada de procedimientos meto-
dológicos y evaluativos, la capacidad de resolución de problemas y la 
actitud de colaboración y trabajo en equipo.

Evaluación  
tutor  
académico

50%
Infantil:
La asistencia y participación en 
los talleres, seminarios y tuto-
rías: 10%
La entrega de la documentación 
requerida:

a) Diario: 20%.
b) Informe final donde se reco-
nozca la conexión teoría-prácti-
ca a través de la puesta en mar-
cha de estrategias de reflexión: 
20%.

50%
Infantil:
Informe de evaluación del tutor 
académico, 10 puntos (100%), 
donde se tendrá en cuenta el si-
guiente criterio:
La entrega de la documentación 
requerida:

a) Ensayos requeridos en los se-
minarios: 70%.
b) Diario de una semana que 
recoja las impresiones sobre la 
práctica en el aula, con un ca-
rácter reflexivo, de modo que 
proponga alternativas a los 
posibles problemas que vayan 
sucediendo: 15%.
c) Biograma: 15%

Primaria:
Actividades de reflexión teó-
rico-práctica en seminarios y 
otras actividades autónomas del 
alumnado.

Primaria: 
Asistencia a seminarios y confe-
rencias, entre otras, y el conte-
nido, el nivel de reflexión, la pro-
fundización en las tareas realiza-
das, la presentación y la calidad 
de la memoria de prácticas del 
Prácticum II. 

Nota. Fuente: https://fcce.practicaseducacion.com/guias-docentes/



Autoevaluación electrónica del aprendizaje profesional de futuros docentes en prácticas

36 |

Durante el transcurso del periodo de prácticum en el centro escolar, los futuros 

docentes deben asistir a un seminario semanal en la facultad. Los seminarios tienen 

carácter obligatorio y son impartidos por profesorado universitario que actúa como 

tutor académico. Los tutores académicos tutorizan y orientan a los estudiantes en 

grupos de unos 20-25 futuros docentes. La guía docente recoge de manera orienta-

tiva la temática a abordar en cada seminario con el fin de que los futuros docentes 

profundicen en ellos durante sus prácticas, los trabajen en los seminarios con ayuda 

de los tutores académicos y mediante las tareas obligatorias (diarios reflexivos e in-

forme final o memoria) que deben entregar al finalizar las prácticas. Como se muestra 

en la Tabla 2, también se distribuye el peso porcentual de los diferentes aspectos 

que constituyen la calificación final, aunque no se refleja la obligatoriedad de que el 

tutor académico realice un seguimiento y/o una evaluación de proceso y/o formati-

va. El tutor académico es quien decide el empleo de un enfoque de evaluación más 

tradicional o un enfoque más formativo, usar herramientas basadas en tecnologías 

para la evaluación o no hacerlo, el soporte de los diarios reflexivos (físicos/online) así 

como su temporalización (entrega semanal, mensual o una única entrega al finalizar 

las prácticas).

El término autoevaluación no aparece en la guía docente, por lo que no se 

puede asegurar que los tutores académicos la incluyan como parte del proceso de 

evaluación de los futuros docentes. Por ello, surge la necesidad de identificar los 

puntos fuertes de su empleo para que los tutores académicos, mediante sus pro-

puestas formativas, la implementen en el seguimiento y evaluación de las prácticas. 

Así nos alejamos de una evaluación que descanse exclusivamente en manos del 

profesorado, donde es difícil ver cómo los estudiantes pueden elevar su compro-

miso y empoderarse y desarrollar habilidades de autorregulación, necesarias para 

continuar aprendiendo fuera del contexto universitario y a lo largo de su vida (Nicol 

& Macfarlane-Dick, 2006).
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4. PLANTEAMIENTO METODOLÓGICO DE LA 
INVESTIGACIÓN

En este capítulo se presentan los elementos clave de la metodología de investigación. 

En primer lugar se muestra el interrogante que guía la investigación en general y a 

continuación los objetivos y metodología (diseño, participantes e instrumentos) de 

cada uno de los estudios que la componen: Aproximación a la autoevaluación de fu-

turos docentes durante el prácticum; El sistema de categorías 3:28 para el análisis de 

competencias docentes en el prácticum; El fomento progresivo de procesos reflexivos 

mediante la autoevaluación electrónica; y Análisis de competencias docentes percibi-

das a través de la autoevaluación electrónica.

Teniendo en cuenta la justificación, el objeto de la investigación y el contexto en 

el que se desarrolla, planteamos el propósito principal de esta tesis doctoral que se 

centra en el uso de la autoevaluación electrónica durante el prácticum, posibilitando 

así responder al interrogante que guía esta investigación:

¿Cómo implementar la autoevaluación electrónica mediante e-rúbricas al apren-

dizaje profesional de los futuros docentes en prácticas?

Este problema constituye el punto de partida para la formulación de los estudios 

de esta investigación.

4.1. Objetivos de la investigación

Una vez concretado el problema de la presente investigación, actual, concreto y fac-

tible, se establece el objetivo general de esta tesis que es experimentar la implemen-

tación de la autoevaluación con rúbricas electrónicas en el prácticum de los futuros 

docentes.

Partiendo del objetivo general, los objetivos específicos que han guiado y ver-

tebrado la investigación, se han concretado en cuatro estudios, que se enumeran 

seguidamente permitiendo abordarlo de forma más concisa y profunda al tiempo que 

facilitan su consecución.

Objetivo específico 1. Analizar la investigación sobre autoevaluación de futuros do-

centes durante el prácticum.
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Objetivo específico 2. Validar un sistema de categorías para analizar competencias 

docentes en el prácticum.

Objetivo específico 3. Investigar los efectos de la autoevaluación de diarios con rú-

bricas electrónicas en la mejora de los procesos reflexivos de los estudiantes 

durante el prácticum.

Objetivo específico 4. Identificar mediante la autoevaluación electrónica qué compe-

tencias autoperciben los futuros docentes en el prácticum en mayor o menor 

medida logradas y/o con necesidad de mejora.

4.2. Fases de la investigación

Para lograr los objetivos específicos establecidos para la consecución de esta investi-

gación se ha desarrollado un proceso que se muestra a continuación en forma gráfica 

(Figura 1).

Figura 1
Fases seguidas en la elaboración de la tesis
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Fase 1. Revisión de literatura.

Para la elaboración del plan de investigación y al inicio del desarrollo de la tesis doctoral 

se realiza una revisión de literatura sobre el objeto de estudio que permite establecer 

el planteamiento del problema y los objetivos de la investigación. Además, se trata de 

enfocarla con una sólida fundamentación en trabajos previos, fin de grado, fin de máster, 

iniciación a la investigación, proyecto nacional de investigación I+D, entre otros. Por su 

complejidad y por el estado de esta primera revisión sobre el objeto de estudio, se decide 

realizar una investigación documental en forma de revisión sistemática que amplía los 

registros en cuanto a profundidad y rigor para tener una fundamentación más sólida y 

poder tomar decisiones sobre el desarrollo de la investigación. Esta fase se compone de:

•	 Revisión sistemática sobre la autoevaluación del aprendizaje práctico de fu-

turos docentes en las principales bases de datos nacionales e internacionales 

(ERIC, WOS, Scopus, Dialnet, DOAJ) siguiendo los criterios de elegibilidad es-

tablecidos (inclusión y exclusión) y mediante la estrategia de búsqueda segui-

da. Posteriormente se categorizan y analizan los hallazgos obtenidos.

•	  Redacción de la fundamentación conceptual de la investigación.

Fase 2. Metodología de la investigación.

En esta fase se establece la información que es necesario recopilar y los instrumentos 

a emplear para ello, así como el diseño y los tipos de análisis de datos. En concreto:

•	 Elaboración o selección de los instrumentos:

-- Elaboración y validación por expertos del sistema de categorías 3:28.

-- Selección y análisis de la e-rúbrica diarios reflexivos.

-- Elaboración de la e-rúbrica autoevaluación del aprendizaje adquiri-

do en el prácticum. En su creación se valida por expertos y se analiza 

su fiabilidad.

•	 Uso de las e-rúbricas para la recogida de datos:

-- Se aplicó la e-rúbrica diarios reflexivos en una muestra de futuros do-

centes mediante la autoevaluación progresiva durante el prácticum.

-- Se aplicó a los futuros docentes la e-rúbrica autoevaluación del 

aprendizaje adquirido una vez finalizado el período de prácticum en 

los centros educativos.
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Fase 3. Análisis de datos.

Tras ser recopilados los datos se procede a su análisis y a la interpretación de los re-

sultados obtenidos. Para ello se llevan a cabo varias acciones de codificación, análisis 

e interpretación:

•	 Codificación de las respuestas de expertos del sistema de categorías 3:28 y 

análisis de las respuestas. Se interpretan los resultados y se define el sistema 

definitivo de categorías.

•	 Codificación y análisis de los datos de la e-rúbrica diarios reflexivos. Las pun-

tuaciones obtenidas en la e-rúbrica se analizan con el software SPSS y se rea-

liza un análisis de contenido de los comentarios obtenidos en dicha e-rúbrica. 

Posteriormente se realiza la interpretación y discusión de los resultados.

•	 Codificación y análisis de las puntuaciones obtenidas en la e-rúbrica autoeva-

luación del aprendizaje adquirido en el prácticum mediante el software SPSS. 

Una vez obtenidos los resultados se interpretan y discuten.

Fase 4. Conclusiones.

En esta fase se concluye la investigación estructurada según cada objetivo específico y 

se establecen, a partir de la discusión de estas conclusiones, las principales recomen-

daciones derivadas y la prospectiva de futuro. Concretamente se realiza:

•	 Redacción final de las conclusiones a partir de los resultados obtenidos a lo 

largo de la investigación.

•	 Establecimiento de recomendaciones y futuras líneas de investigación.

•	 Presentación de esta investigación.
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5. DESARROLLO Y ESTRUCTURA DE LA TESIS

A continuación, se presenta la estructura de la presente tesis doctoral, que se divide 

en cuatro capítulos.

Figura 2
Estructura de la tesis

El primer capítulo, Introducción, presenta la justificación de la importancia del 

tema de investigación, donde nos aproximamos al objeto de estudio y al contexto en 

el que se desarrolla la investigación. Además, se muestra el planteamiento metodoló-

gico de la investigación que incluye, a su vez, los objetivos, fases de la investigación y 

la estructura que guía la tesis doctoral.

En el segundo capítulo, Fundamentación conceptual, se abordan los anteceden-

tes teóricos más relevantes sobre el tópico de la tesis que están disponibles en la 

literatura tanto nacional como internacional. En el primer apartado se hace un reco-

rrido por la e-evaluación como marco de la autoevaluación en el prácticum, donde se 

concreta brevemente el contexto desde el que partimos y conceptos clave que guían 

esta investigación. En el segundo apartado se aborda la autoevaluación del aprendi-

zaje de los futuros docentes en el prácticum. En él se analiza la autoevaluación y la 

autoevaluación en el prácticum de los futuros docentes. Continúa con un tercer apar-

tado donde se profundiza en las rúbricas electrónicas para la evaluación de los pro-

cesos reflexivos de los futuros docentes en el prácticum. En este se exponen qué son 

las e-rúbricas, sus componentes, los tipos que podemos encontrar y el empleo para 

fomentar los procesos reflexivos de los futuros docentes. Este capítulo finaliza con un 

apartado dedicado a la creación de e-rúbricas como instrumentos válidos y fiables 

de autoevaluación del aprendizaje profesional. En él se presentan las dos e-rúbricas 

empleadas en esta investigación, por un lado, la e-rúbrica para la autoevaluación del 



Autoevaluación electrónica del aprendizaje profesional de futuros docentes en prácticas

42 |

aprendizaje adquirido en el prácticum y, por otro lado, la e-rúbrica para la autoeva-

luación de los diarios reflexivos.

En el tercer capítulo, Investigaciones, se desarrollan los cuatro estudios que con-

tienen los objetivos específicos o preguntas de investigación (según su planteamien-

to inicial), la metodología (diseño, participantes e instrumentos), los resultados y la 

discusión derivada del análisis de datos y resultados. A continuación, se presenta en 

forma de síntesis la metodología (diseño, participantes e instrumentos) de cada uno 

de los estudios que la componen:

1. Aproximación a la autoevaluación de futuros docentes durante el prácticum.

El primer estudio incluye tres preguntas de investigación que guían la consecución del 

objetivo planteado y nos permiten tener una visión de la evidencia disponible sobre 

la autoevaluación de los futuros docentes en el prácticum entre los años 2007-2019. 

Además, nos permite conocer qué instrumentos usan los estudiantes para autoeva-

luar sus aprendizajes durante el prácticum. Estos instrumentos se presentan median-

te una clasificación entre los que se incluyen rúbricas, guiones e instrumentos de 

autocalificación. También se examinan qué contenidos se autoevalúan en los estudios 

analizados, llevando a cabo una revisión sistemática que nos ayuda a corroborar la 

pertinencia de enfocar la investigación hacia las rúbricas como instrumento de autoe-

valuación en el prácticum. En el momento de escribir estas líneas está siendo some-

tido a revisión el manuscrito basado en este estudio con el título Student Teachers’ 

Self-Assessment (STSA) during teaching practicum.

Objetivo: Analizar la investigación sobre autoevaluación de futuros docentes duran-

te el prácticum.

Preguntas de investigación:

•	 ¿Qué enfoques de investigación adoptan los estudios sobre autoevaluación 

de futuros docentes durante el prácticum?

•	 ¿Qué aspectos se autoevalúan durante el prácticum?

•	 ¿Qué sistemas se emplean para la autoevaluación del aprendizaje práctico de 

futuros docentes?

Método: Revisión sistemática.

Procedimiento: PRISMA.
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2.El sistema de categorías 3:28 para el análisis de competencias docentes en el 

prácticum.

El segundo estudio surge tras las necesidades detectadas en la revisión sistemática 

desde la que se parte para crear el sistema de categorías que permitirá valorar las 

competencias desarrolladas por los futuros docentes en el prácticum. En este estudio 

se establece un sistema de categorías que recoge las áreas competenciales saber, sa-

ber hacer y saber ser y estar, con sus respectivas competencias e indicadores en cada 

una de ellas. Para lograr el objetivo establecido se desglosa en tres objetivos especí-

ficos que permiten su concreción. Este estudio fue presentado en el XVI Symposium 

Internacional sobre prácticum y está publicado en Pérez-Torregrosa et al. (2021).

Objetivo: Validar un sistema de categorías para analizar competencias docentes en 

el prácticum.

Objetivos específicos:

•	 Evaluar la importancia y pertinencia de las categorías e indicadores para ca-

racterizar las competencias percibidas logradas y/o con necesidad de mejora 

de los futuros docentes.

•	 Establecer qué indicadores es preciso incorporar, modificar o eliminar en 

cada área competencial.

•	 Analizar comentarios realizados por los jueces para mejorar el sistema de 

categorías.

Método: Mixto.

Procedimiento: Juicio de expertos.

3. El fomento progresivo de procesos reflexivos mediante la autoevaluación 

electrónica.

El tercer estudio recoge los resultados de la autoevaluación progresiva de los dia-

rios con rúbricas electrónicas y, más concretamente, en la evolución de las puntua-

ciones y los argumentos de autoretroalimentación de los futuros docentes durante 

el prácticum. A lo largo de esta investigación se cree necesario comprobar si apor-

tar rúbricas electrónicas a los futuros docentes sucesivamente para la autoevalua-

ción de los diarios puede ser eficaz y posibilitar obtener información interesante 

para favorecer la autorreflexión del estudiante. Además, se espera proporcionar 
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implicaciones pedagógicas para el uso eficaz de la e-rúbrica en la autoevaluación 

para mejorar el aprendizaje en el prácticum. Para lograr el objetivo planteado en 

este estudio se formulan otros dos objetivos específicos que permitirán darle res-

puesta. Este estudio ha sido publicado en la Revista Fuentes en Pérez-Torregrosa y 

Gallego-Arrufat (2021).

Objetivo: Investigar los efectos de la autoevaluación de diarios con rúbricas elec-

trónicas en la mejora de los procesos reflexivos de los estudiantes durante el 

prácticum.

Objetivos específicos:

•	 Examinar la evolución de las autoevaluaciones de los estudiantes, identifican-

do diferencias significativas en las puntuaciones obtenidas en las aplicaciones 

progresivas de la rúbrica electrónica.

•	 Analizar los argumentos de autoretroalimentación que aportan los futuros 

docentes según su proceso reflexivo.

Método: Mixto.

Diseño: No experimental con un enfoque descriptivo.

Instrumento: E-rúbrica diarios reflexivos (Anexo 1).

4. Análisis de competencias docentes percibidas a través de la autoevaluación 

electrónica.

En el cuarto estudio se usa la autoevaluación mediante rúbrica electrónica del apren-

dizaje de los futuros docentes al finalizar el prácticum. En este se espera poder co-

nocer las posibilidades de dicho instrumento aplicado al final del prácticum, donde 

se pretende explorar el grado de desarrollo de las competencias de cada una de las 

áreas competenciales (saber, saber hacer y saber estar y ser) de los futuros docentes. 

Se considera importante incorporar y que sean capaces de autoevaluar mediante la 

rúbrica electrónica sus puntos fuertes y débiles para continuar con su formación. En 

el momento de escribir estas líneas este estudio está sometido a revisión de pares 

(pendiente de aceptación).

Objetivo: Identificar mediante la autoevaluación electrónica qué competencias au-

toperciben los futuros docentes en el prácticum en mayor o menor medida 

logradas y/o con necesidad de mejora.
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Preguntas:

•	 ¿Qué competencias profesionales de las áreas saber, saber hacer y saber es-

tar y ser autoperciben los futuros docentes en el prácticum en mayor o me-

nor medida logradas y/o con necesidad de mejora?

•	 ¿Cambia la autopercepción de las competencias logradas en el prácticum en 

función de las variables género, edad, tipo de prácticum y grado realizado?

Método: Cuantitativo.

Diseño: No experimental descriptivo-correlacional.

Instrumento: E-rúbrica para la autoevaluación del aprendizaje adquirido en el prác-

ticum (Anexo 2).

En el cuarto y último capítulo, Conclusiones, se presenta la discusión, las conclu-

siones y las aportaciones más relevantes procedentes de los resultados obtenidos en 

cada estudio, donde se pretende dar respuesta a los objetivos planteados al inicio de 

la tesis. Además, en este capítulo se indican una serie de recomendaciones para pro-

mover la autoevaluación mediante e-rúbricas en las prácticas de los futuros docentes, 

así como las limitaciones de la investigación llevada a cabo y las futuras líneas de 

investigación que pueden ayudar a continuar profundizando en la temática u obtener 

información desde otros puntos de vista.

El documento finaliza con las referencias empleadas en la tesis y los anexos.





II. FUNDAMENTACIÓN 
CONCEPTUAL





| 49 

II. FUNDAMENTACIÓN CONCEPTUAL

En este capítulo se tratan los referentes conceptuales que sustentan la presen-

te investigación. En primer lugar, se muestran los conceptos clave para com-

prender el punto de partida, destacando la autoevaluación como marco de 

aplicación de la autoevaluación electrónica a lo largo de esta investigación. En la se-

gunda sección se aborda la e-autoevaluación del aprendizaje de los futuros docentes 

en el prácticum. En la tercera sección nos aproximamos a las e-rúbricas para la eva-

luación de los procesos reflexivos de los futuros docentes en el prácticum. Para ello se 

distingue qué son las e-rúbricas y sus componentes, así como los tipos y los usos de 

las e-rúbricas para los procesos reflexivos de los futuros docentes en el prácticum. La 

última sección se centra en el diseño de e-rúbricas, abordando específicamente por 

un lado la descripción de la e-rúbrica para la autoevaluación del aprendizaje práctico 

y su validez y fiabilidad y, por otro, la descripción, creación, validación y metodología 

de aplicación de la e-rúbrica para la autoevaluación de los diarios reflexivos en el 

prácticum.

1. LA E-EVALUACIÓN COMO MARCO DE LA 
AUTOEVALUACIÓN EN EL PRÁCTICUM

La evaluación en la educación superior se ha basado principalmente en el papel activo 

del docente para calificar las tareas del alumnado, junto con los exámenes para valorar 

sus aprendizajes. El enfoque de la evaluación sumativa ha llegado a definir la norma de 

todas las prácticas de evaluación. Otras actividades de aprendizaje se valoran a menudo 

en relación con ella, especialmente porque la evaluación sumativa tradicionalmente 

impregna todas las asignaturas en educación superior. En las últimas décadas, el de-

bate internacional sobre el papel de la evaluación en la educación superior ha puesto 

de relieve el papel central de la evaluación formativa para mejorar la calidad de la en-

señanza y el aprendizaje. En el contexto español y europeo predomina dicho enfoque 

desde la implantación del proceso de Bolonia donde se instauró el Espacio Europeo 

de Educación Superior (EEES) y se introdujeron cambios significativos con respecto a 

los procesos de enseñanza, aprendizaje y evaluación (Declaración de Bolonia, 1999). A 

partir del EEES la enseñanza universitaria ha encontrado una necesidad fundamental de 
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incorporar a la práctica educativa metodologías de enseñanza centradas en el alumno, 

promoviendo la adquisición de estrategias de aprendizaje que ayuden a mejorar este 

proceso de aprendizaje (Romero-López, 2017). En este contexto surge la necesidad de 

un cambio en la concepción y la práctica de la evaluación hacia un enfoque de evalua-

ción formativa vinculado hacia el aprendizaje como objetivo de la enseñanza universi-

taria. En el proceso de evaluación en la enseñanza superior se aprecia discretamente 

cierta tendencia innovadora en la última década.

A raíz de estas reformas surgen conceptos, como el enfoque de enseñanza cen-

trado en el estudiante, que han sido eje central del léxico sobre la evaluación orienta-

da al aprendizaje en la educación superior y que reflejan esta nueva forma de pensar 

basada en el supuesto central de la participación activa del estudiante en el apren-

dizaje, en consonancia con la literatura sobre las teorías de aprendizaje social-cons-

tructivista (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). En la evaluación orientada al aprendizaje 

debemos considerar tres elementos básicos: tareas de evaluación que estimulan el 

aprendizaje y actividades de aprendizaje entre los estudiantes, la participación activa 

de los estudiantes en su aprendizaje a través de actividades de autoevaluación y/o 

de evaluación por pares teniendo criterios de evaluación, y la retroalimentación que 

apoya el aprendizaje actual y futuro (Carless, 2015). En este contexto la evaluación 

formativa es esencial para la mejora de los procesos de aprendizaje de los estudian-

tes, ya que les proporciona retroalimentación del profesorado, de los compañeros o 

de ellos mismos e impulsa su responsabilidad (Black & William, 1998). Por lo tanto, la 

evaluación y el aprendizaje deben considerarse como la misma actividad, estando la 

evaluación integrada en el proceso de aprendizaje.

 El uso de la evaluación formativa supone una alternativa a los modelos tradicio-

nales de evaluación dirigidos únicamente a la calificación y se convierte en el eje cen-

tral de los programas educativos centrados en la enseñanza por competencias, donde 

el estudiante tiene la oportunidad de colaborar en el proceso de aprendizaje como 

evaluador activo (López-Pastor, 2012; Raposo-Rivas & Martínez-Figueira, 2014). Se 

considera que es un beneficio de la evaluación formativa la activación de las capaci-

dades cognitivas y motivacionales de los estudiantes. Puede ayudarles a autorregular 

su aprendizaje, centrarse en aquellos aspectos que deben mejorar y prestarles mayor 

atención (Panadero et al., 2018). Por ello, la integración de la evaluación formativa 

por parte del profesorado en el contexto educativo es un elemento esencial para 

promover el aprendizaje de los estudiantes e informarles de su progreso en la adqui-

sición de estas habilidades (Correia & Harrison, 2020). Estos beneficios comparados 
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con los de la evaluación sumativa se pueden concretar en los siguientes aspectos 

(Gallego-Arrufat & Torres-Hernández, 2021):

•	 Conocer y observar de manera continua situaciones educativas que comien-

zan con una evaluación inicial o diagnóstica.

•	 Regular aprendizajes, corregir errores y evitar fracasos.

•	 Reorientar los distintos elementos que conforman el modelo didáctico.

•	 Tomar decisiones.

•	 Predecir ajustes o cambios y anticipar necesidades.

Aunque las definiciones de la evaluación formativa giran en torno a la idea básica 

de que su propósito es apoyar y mejorar el aprendizaje de los estudiantes, se trata 

de un concepto complejo que se caracteriza por una diversa gama de enfoques y 

conceptos relacionados con diferentes perspectivas según la finalidad (para qué se 

evalúa), estrategia (qué técnica usamos para recopilar la información del aprendizaje) 

e instrumentos de evaluación (qué herramienta usamos para evaluar) los cuales se 

considera necesario aclarar antes de continuar profundizando en el tema. Por ello, 

antes de continuar indagando en el uso que vamos a hacer en este estudio de la eva-

luación, seguidamente aparece en forma de síntesis el punto de partida.

Según la finalidad de la evaluación se pueden distinguir tres tipos de evaluación 

principalmente:

•	 	Evaluación diagnóstica (también denominada evaluación previa) centrada en 

qué sabe el alumnado antes de comenzar. Leighton y Gierl (2006) señalan 

que aporta información sobre las fortalezas, debilidades o capacidades que 

posee el alumnado y su papel es fundamental para poder adaptar el proceso 

de enseñanza y aprendizaje a las características del grupo clase y ubicar al 

docente. La evaluación diagnóstica puede ayudar, ya que proporciona infor-

mación sobre el nivel de desarrollo real de cada estudiante.

•	 	Evaluación formativa (o evaluación de proceso o continua). Se realiza un se-

guimiento durante el proceso de enseñanza y aprendizaje con el fin de me-

jorar dicho proceso. Taras (2005) la define como la evaluación para el apren-

dizaje. La evaluación formativa puede ser eficaz para mejorar el aprendizaje 

del alumnado, y cuando la responsabilidad de la evaluación recae en ellos, el 

proceso de evaluación formativa puede ser aún más eficaz, siendo uno de sus 

componentes esenciales la retroalimentación (Black & Wiliam, 1998).
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•	 	Evaluación sumativa (o evaluación final). Este tipo de evaluación se enfoca en 

los resultados del aprendizaje y se aplica al finalizar el proceso de aprendizaje 

(Brookhart, 2001). Taras (2005) la define como la evaluación del aprendizaje.

Antes de enumerar las estrategias de evaluación, se considera necesario abor-

dar conceptualmente dicho término porque engloba diferentes concepciones. En 

este caso seguimos la definición de Hamodi et al. (2015) quienes la definen como las 

técnicas de evaluación que los docentes usan para recopilar información sobre las 

producciones y evidencias creadas por el alumnado. Las estrategias de evaluación se 

diferencian en función de la participación o no del alumnado en su proceso de evalua-

ción. Para su clasificación seguimos la propuesta establecida por Hamodi et al. (2015):

•	 	Cuando el docente es el único actor del proceso de evaluación debe utilizar 

unas u otras dependiendo de la forma del medio (escrito, oral o demostra-

ción práctica).

•	 	Cuando el alumnado participa en su proceso de evaluación las estrategias 

pueden ser:

-- 	Autoevaluación: es el proceso durante el cual los estudiantes reco-

gen información sobre su propio rendimiento, evalúan y reflexionan 

sobre la calidad de su proceso de aprendizaje y los resultados apli-

cando criterios de evaluación para identificar sus propios puntos 

fuertes y débiles (Yan & Brown, 2017). Aunque en la literatura exis-

ten varias definiciones sobre dicho término, ésta es la que propor-

ciona una guía de uso en esta tesis doctoral. Destacar que incluye 

un elemento fundamental para los futuros docentes como es la re-

flexión (Vega Muñoz, 2013).

-- 	Evaluación de pares o entre pares: es el proceso mediante el cual 

grupos de individuos califican a sus compañeros, pueden involucrar 

comentarios de naturaleza cualitativa o pueden involucrar a los es-

tudiantes en la calificación (Gallego-Arrufat, 2021).

Actualmente encontramos numerosos instrumentos de e-evaluación que pue-

den aplicarse en el contexto universitario, como portafolios, rúbricas, videoanotacio-

nes, guiones, escalas, cuestionarios, entre muchos otros disponibles en la red. Dada 

la gran variedad de instrumentos de e-evaluación y que nuestro objeto de estudio se 

sitúa en la e-rúbrica, seguidamente se considera su definición.
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Atendiendo a la definición de rúbrica, en el Thesaurus ERIC la denominación es 

rúbricas de puntuación (Scoring Rubric) y se definen como las herramientas de eva-

luación, generalmente cuadrículas, que enumeran los criterios para una tarea o des-

empeño y articulan gradaciones de calidad para cada criterio.

Podríamos definir la rúbrica como una herramienta que se utiliza para evaluar 

el contenido de una lista de criterios para una competencia. Incluye una descripción 

del nivel de calidad con respecto a los criterios de desempeño. La definición de la 

evaluación de la rúbrica tiene dos aspectos importantes, a saber, los criterios de 

evaluación que son coherentes y las descripciones claras del desempeño de dichos 

criterios (Ana et al., 2020; Raposo-Rivas & Gallego-Arrufat, 2016). También podría-

mos definir la rúbrica incidiendo en el proceso, definiéndose como una pauta en 

el proceso de evaluación del desempeño para evaluar la competencia de los estu-

diantes cuyos contenidos constan de puntajes y varios criterios que debe alcanzar 

y cumplir el estudiante.

Cuando usamos herramientas tecnológicas para evaluar con rúbricas, se pasa a 

considerar el concepto de rúbricas electrónicas. Se puede definir la rúbrica electró-

nica (e-rúbrica) como una estrategia para evaluar las tareas o proyectos de los estu-

diantes con apoyo de las tecnologías (Ana et al., 2020; Stevens & Levi, 2013). Otros las 

consideran como rúbricas digitales, siendo “instrumentos de evaluación que tienen 

beneficios sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje como: un ahorro de tiempo 

de evaluación, una retroalimentación más objetiva y, en definitiva, una ayuda para el 

aprendizaje” (Cebrián-Robles, 2021, p.12).

A continuación, vamos a distinguir el concepto “electrónica” adoptado en esta 

tesis a lo largo del texto acompañando al uso de la autoevaluación mediante rúbricas. 

En la literatura se ha definido la e-evaluación como un método de uso de ordenadores 

para entregar y analizar pruebas o exámenes y tales sistemas han existido desde los 

años setenta. Sin embargo, en muchos sentidos, Internet ofrece una nueva forma de 

entregar material de evaluación. Esto se debe a que es independiente del tiempo y 

del lugar (Graff, 2003). Pero el término de e-evaluación se encuentra enmarcado en 

un conjunto de términos que se usan como sinónimos (electronic assessment se em-

plea como sinónimo de digital assessment, e-assessment, online assessment y com-

puter-based assessment) y no se ha encontrado homogeneidad en su empleo por lo 

que se considera necesario desglosarlo.	
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En la actualidad las actividades educativas como el e-learning y el aprendizaje 

mejorado (o potenciado) por la tecnología se han convertido en elementos impor-

tantes que proporcionan nuevas oportunidades y enfoques para la enseñanza, el 

aprendizaje y la evaluación en la educación superior. La evaluación que utiliza las 

TIC se conoce como evaluación electrónica, que incluye todo el proceso de evalua-

ción, desde el diseño de las tareas hasta el almacenamiento de los resultados con 

la ayuda de las TIC (Joint Information Systems Committee, 2007). Otra definición de 

e-evaluación es la señalada por Geraff (2003), quien la define como un método de 

uso de la tecnología de la información para cualquier actividad relacionada con la 

evaluación. Pero en los últimos años han surgido numerosos enfoques que analiza-

mos seguidamente.

Según el glosario de términos de la asociación para la e-evaluación, (e-Assess-

ment Association, eAA, n.d.), la e-Evaluación describe una variedad de actividades 

en las que se utiliza tecnología para mejorar algunos o todos los elementos de un 

proceso de evaluación educativa. Entre las actividades comunes se encuentran la ca-

lificación electrónica (los estudiantes seleccionan las respuestas en la pantalla), la su-

pervisión remota (los estudiantes realizan en pantalla las pruebas que se controlan de 

forma remota) o el portafolio electrónico (los estudiantes recopilan pruebas digitales 

de su aprendizaje para las evaluaciones de competencias).

Cuando los empleamos como sinónimos es preciso tener en cuenta las siguien-

tes definiciones en la medida en que bien pueden ser un complemento o bien pueden 

ser una superposición de términos. Siguiendo el glosario de términos de la e-Assess-

ment Association, entre ellas encontramos:

•	 	Evaluación asistida por ordenador (Computer-Assisted Assessment, CAA): La 

evaluación asistida por ordenador (o “evaluación ayudada por ordenador”) 

describe las evaluaciones realizadas con la ayuda de ordenadores. Esto incluye 

evaluaciones proporcionadas al estudiante en pantalla, desarrolladas en orde-

nador, pero entregadas en papel, marcadas en pantalla o electrónicamente.

•	 	Evaluación basada en competencias (Competency-Based Assessment): Un 

proceso de evaluación basado en la recopilación de evidencias sobre las cua-

les se emiten juicios sobre el progreso hacia la satisfacción de los criterios de 

desempeño fijos que describen la competencia. Hay que notar que la eva-

luación basada en la competencia de un individuo, por lo general, se limita 

a una calificación de aprobado / suspenso (también llamado dominio / no 
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dominio). Las pruebas de competencia se utilizan normalmente para obtener 

una licencia en la forma apto / no apto.

•	 Evaluación basada en ordenador (Computer-Based Assessment, CBA): Un 

subconjunto de CAA donde al estudiante se le presenta la pregunta en la 

pantalla y responde a la pregunta usando el ordenador.

•	 Evaluación basada en web (Web-Based Assessment): Una evaluación entre-

gada desde un servidor a través de Internet o una Intranet (como la Intranet 

de un centro o institución educativa con autoridad en materia de evaluación) 

y donde los estudiantes acceden a las evaluaciones utilizando un navegador 

estándar.

•	 Evaluación en línea (Online Assessment): Una evaluación en pantalla que se 

basa en una conexión a Internet durante la prueba para descargar preguntas 

posteriormente y cargar las respuestas de los estudiantes. A veces se deno-

mina “realización de una prueba en directo a través de Internet”.

•	 Evaluación en pantalla (On-Screen Assessment): Una evaluación entregada al 

estudiante en una pantalla de ordenador, y donde el estudiante proporciona 

su respuesta en la pantalla (por ejemplo, escribiendo o haciendo clic en la 

respuesta correcta).

•	 Evaluación sin conexión (Offline Assessment): Una evaluación en pantalla que 

se lleva a cabo sin usar una conexión a Internet durante la prueba (aunque se 

puede usar una conexión a Internet para entregar la prueba al ordenador an-

tes de que comience la prueba y para cargar las respuestas de los estudiantes 

una vez que se haya completado la prueba).

•	 Herramientas de autoría (Authoring Tool): Software utilizado para crear ele-

mentos y pruebas para la evaluación electrónica. Para el uso de la rúbrica 

electrónica en esta tesis se usa la herramienta CoRubric (https://corubric.

com/) y la plataforma de prácticum de la Universidad de Granada (https://

fcce.practicaseducacion.com/).

Clarificados los términos que sirven de punto de partida, destacamos el auge 

actual en el uso de la e-evaluación y la necesidad de aprovechar los beneficios que 

aportan las herramientas para mejorar la evaluación en la medida en que es posible 

desvincularse de su uso centrado en la evaluación online basada en cuestionarios 

tipo test en plataformas LMS. Cuando usamos la e-evaluación no debemos dirigir su 



Autoevaluación electrónica del aprendizaje profesional de futuros docentes en prácticas

56 |

uso exclusivamente a la calificación, sino que su función debe ser apoyar el proceso 

de aprendizaje del alumnado, proporcionar información de su progreso, fomentar la 

retroalimentación y la reflexión para el aprendizaje. Uno de los beneficios de la e-eva-

luación es la autorregulación, como señalan Dresel y Haugwitz (2008). Al examinar los 

beneficios de la e-evaluación desde la perspectiva de los estudiantes, encontraron un 

efecto positivo en el apoyo a la habilidad de aprendizaje autorregulado de los estu-

diantes, lo que conduce a la mejora de los logros de los estudiantes. Otro elemento 

que aparece en la investigación educativa es el referido a las estrategias de aprendi-

zaje, consideradas como uno de los aspectos que promueven la autorregulación en 

la educación a distancia (Quintes-Monnerat et al., 2016). Bartolomé y Steffens (2011) 

señalan que los avances tecnológicos facilitan el diseño de entornos de aprendizaje, 

muchos de los cuales pueden fomentar potencialmente la autorregulación.

 En esta línea el enfoque de e-evaluación puede ser transformativo en el sentido 

en que cambia el currículum centrado en la innovación para una mejor adecuación 

entre la evaluación por un lado y la enseñanza y el aprendizaje por otro. Como parte 

de una estrategia transformativa se espera integrar herramientas de e-evaluación in-

teractivas que permitan una mayor participación del alumnado, una mayor disponibi-

lidad de las evaluaciones (datos) para dar una respuesta inmediata y personalizada y 

utilizar evaluaciones adaptativas para aumentar la eficacia y orientar las capacidades 

individuales de los alumnos (Hughes, 2021). Desde este enfoque no se pretende que 

el uso de las tecnologías cambie la e-evaluación sino que su integración en el currí-

culum vaya más allá de una migración de las evaluaciones tradicionales a una herra-

mienta tecnológica donde continúa existiendo un enfoque sancionador. Por ello, la 

eficacia de integrar una herramienta para la e-evaluación en el proceso de enseñanza 

y aprendizaje dependerá del modo en el que se utilice, y no solo de si es electrónica 

o no. En este sentido la tecnología no cambia la e-evaluación sino que es el enfoque 

adoptado lo que puede permitir aprovechar los beneficios de que sea electrónica al 

integrar las tecnologías en la evaluación.

En síntesis, entre los diferentes tipos de evaluación conceptualizados anterior-

mente, en esta tesis destaca la evaluación basada en competencias realizada desde la 

perspectiva del estudiante y enfocada a la reflexión sobre la competencia profesional 

docente adquirida en la práctica. De ahí que empleamos la autoevaluación mediante 

e-rúbricas para apoyar el aprendizaje profesional de los futuros docentes en el prácti-

cum, teniendo en cuenta que en la formación docente inicial se pueden proporcionar 

a los estudiantes oportunidades para aplicar, a través de experiencias significativas, 
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prácticas como la autoevaluación mediante e-rúbricas y permitirles dar forma a sus 

percepciones sobre la evaluación, así como apoyar su implementación significativa en 

el prácticum (Sutherland et al., 2010).

2. LA AUTOEVALUACIÓN DEL APRENDIZAJE 
DE LOS FUTUROS DOCENTES EN EL 
PRÁCTICUM

Existen numerosos estudios sobre autoevaluación de los estudiantes (Boud & Falchi-

kov, 1989; Brown & Harris, 2013; Panadero & Alonso-Tapia, 2013; Ward et al., 2002; 

Zimmerman, 1986). Con un enfoque formativo y sumativo, evidencian que la autoe-

valuación de los estudiantes presenta resultados positivos en el aprendizaje, fomenta 

la autonomía, la autorregulación, la adquisición de competencias profesionales, la 

percepción de autoeficacia o el compromiso de los estudiantes. Durante las dos últi-

mas décadas, la autoevaluación de los estudiantes se ha considerado importante en 

la evaluación formativa a través del movimiento de evaluación para el aprendizaje 

(Brown & Harris, 2013). La reciente revisión de Andrade (2019) concluye que la au-

toevaluación es el acto de supervisar los propios procesos y productos con el fin de 

realizar cambios que profundicen en el aprendizaje y mejoren el rendimiento. Ross 

(2006) señala que la autoevaluación:

•	 	produce resultados consistentes a través de los ítems, las tareas y los perío-

dos de tiempo cortos,

•	 proporciona información sobre el rendimiento de los estudiantes que corres-

ponde sólo en parte a la información generada por las evaluaciones de los 

profesores,

•	 contribuye a un mayor rendimiento de los estudiantes y a un mejor compor-

tamiento,

•	 se puede mejorar mediante la formación de los estudiantes sobre cómo 

evaluar su trabajo y cada uno de los puntos débiles del enfoque (incluyen-

do la inflación de las calificaciones) puede reducirse mediante la acción del 

profesor.
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En otros estudios se afirma que se trata de realizar un análisis y valoración del 

proceso y/o resultado de las actuaciones o producciones, identificando criterios de 

evaluación y tomando decisiones sobre el grado en que los han cumplido (Rodríguez 

et al., 2013; López-Pastor, 2012). También se ha apuntado a que permite al alumnado 

involucrarse en su aprendizaje, desarrollar la capacidad de autorregulación cuando 

tiene oportunidades de autocontrol, y fomentar la reflexión mediante la valoración 

cualitativa del proceso y del producto final obtenido a partir de criterios preestableci-

dos de evaluación (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006).

Un aspecto clave de la autoevaluación es que puede influir en la autorregulación 

del aprendizaje del alumnado y esta puede producir un aumento del aprendizaje y el 

rendimiento académico al ayudar a los estudiantes a regular su propio aprendizaje 

al tener que ejercer una monitorización metacognitiva de sus trabajos y procesos 

siguiendo unos estándares, expectativas, objetivos o metas (Panadero et al., 2016). 

La autoevaluación implica el empoderamiento de los estudiantes en el proceso de 

evaluación, lo cual activa aún más el aprendizaje y el uso de estrategias autorregu-

ladoras. Se aplica la corriente psicológica centrada en las teorías de autorregulación 

a la educación, definiendo la autoevaluación como los pensamientos autogenera-

dos, emociones y comportamientos que se planifican y se adaptan cíclicamente para 

lograr los objetivos personales (Zimmerman, 1986). En teoría, los estudiantes con 

mayor autorregulación abordan las tareas de aprendizaje de una manera atenta y 

confiada, establecen metas proactivamente y desarrollan un plan para alcanzarlas. 

Se considera que, entonces, sería de interés aplicarlo al aprendizaje práctico, tanto al 

inicio de la profesión como a lo largo de la misma.

Teniendo en cuenta los beneficios señalados anteriormente, la autoevaluación 

es importante para mejorar el aprendizaje en todas las etapas educativas porque ser 

partícipe en la evaluación contribuye al aprendizaje y forma parte del mismo. Si el 

estudiante se implica en la evaluación, y esta es continua, procesual y no sólo final, se 

asume que puede contribuir, de modo intrínseco, al propio aprendizaje. Sin embargo, 

la implementación de la autoevaluación es bastante infrecuente en algunos contex-

tos educativos (Brown & Harris, 2013) y aunque existe cierto conocimiento teórico, 

quedan numerosos ámbitos por explorar en la práctica. Aún tiene poca presencia en 

la formación universitaria en diferentes contextos europeos, como el español (Pana-

dero et al., 2018) o el griego (Papanthymou & Darra, 2018).
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En síntesis, la autoevaluación permite a los estudiantes realizar un análisis y valo-

ración de sus actuaciones y sus producciones para realizar ajustes en su aprendizaje y 

mejorar su rendimiento. Por tanto, se trata de un medio que les permite involucrarse 

en su aprendizaje. En este sentido, destaca la definición de Panadero y Alonso-Tapia 

(2013), para quienes es “la valoración cualitativa del proceso de aprendizaje y del pro-

ducto final obtenido a partir de unos criterios de evaluación” (p.174). Esta definición 

incluye los criterios de evaluación como aspecto fundamental (Andrade et al., 2009), 

y además la circunscribe a instrumentos como las rúbricas que, a su vez, generan me-

todologías específicas. La comprensión y familiaridad con dichos criterios mejora la 

autoevaluación (Hinett & Weeden, 2000). A pesar de los potenciales beneficios de la 

autoevaluación, existen interrogantes sobre el efecto de las herramientas empleadas 

(Gallardo-Fuentes et al., 2017).

La autoevaluación se alinea con los principios centrales del currículo centrado 

en el alumnado al aumentar el compromiso, la reflexión y la regulación, que es de 

indudable relevancia para los entornos educativos actuales (Pereira et al., 2016). En 

diferentes modalidades de enseñanza cada vez más se está convirtiendo en una es-

trategia de aprendizaje y evaluación necesaria en la educación superior para favore-

cer el desarrollo de los estudiantes como aprendices independientes y permanentes 

(Bourke 2018). Por lo tanto, se considera necesario integrar la autoevaluación en el 

prácticum tanto con una finalidad formativa y de proceso como en forma de eva-

luación final para la valoración tanto de las competencias adquiridas como de los 

trabajos, memorias o informes realizados durante este periodo clave de la formación 

inicial docente.

Si se dan las condiciones oportunas, como incluir instrumentos de autoevalua-

ción con criterios de evaluación o emplear la evaluación de proceso, la autoevalua-

ción en el prácticum puede ayudar a la autorregulación del docente en prácticas du-

rante el practicum (Boud & Molloy, 2013).

Los futuros docentes deben ser conscientes de la importancia de la autoeva-

luación durante sus prácticas y de la influencia que puede tener en su crecimiento 

profesional (Powell, 2000). La autoevaluación contribuye al desarrollo profesional 

docente al aumentar su capacidad para reconocer sus propios estándares para una 

enseñanza de calidad, ayudarles a fijar metas para mejorar, facilitar la comunica-

ción con sus compañeros e incrementar la capacidad de llevar a cabo cambios pro-

puestos por agentes externos (Ross & Bruce, 2007). En este estudio consideramos 
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importante incorporar la autoevaluación en la formación inicial docente para que 

cuando los estudiantes desarrollen su actividad profesional sean ellos mismos los 

que guíen su proceso de mejora.

Para el estudiante en prácticas, una de las principales aportaciones del prácticum 

es la posibilidad de reflexionar sobre la toma de contacto con la profesión, que se pro-

duce al inicio con supervisión y guía de los tutores, pero en la que adquiere un pro-

tagonismo nuevo y diferente al que ha tenido en su formación previa. Este aspecto 

se recoge en la experiencia de Bourke (2014) cuando integra la autoevaluación. Tras 

analizar el papel de la autoevaluación, explora cómo los estudiantes pueden utilizar lo 

que han comprendido del contenido del curso como medio para desarrollar su prácti-

ca reflexiva. Concluye que el objetivo final es que la autoevaluación se convierta en un 

proceso de reflexión en el que el profesional principiante participe activamente, para 

mejorar y desarrollar su comprensión mediante la aplicación práctica en su campo 

profesional, en este caso el campo de la docencia.

En otros estudios se evidencian los beneficios que perciben los futuros docentes 

tras emplear la autoevaluación en sus prácticas: un mayor desarrollo profesional, una 

mejora de la calidad del aprendizaje del alumnado, una creciente conciencia de sus 

propias habilidades de enseñanza y aprendizaje y una mayor capacidad para manejar 

los asuntos y problemas relacionados con su práctica docente (Ratminingsih et al., 

2017). Con todo ello, se justifica y apoya la importancia de la autoreflexión para me-

jorar la autoestima, las competencias docentes y la gestión del clima en el aula. Por 

tanto, se recomienda proporcionar a los futuros docentes una base sólida de conoci-

miento sobre el uso de la autoevaluación que facilite el inicio del desarrollo reflexivo 

y crítico de la competencia profesional docente en la práctica.

Se debe animar a los futuros docentes a llevar a cabo una autoevaluación de su 

aprendizaje desde el primer día de prácticum para que se acostumbren a evaluar sus 

decisiones y las actuaciones llevadas a cabo en el centro educativo. La autoevaluación 

se trata de un medio que les permite involucrarse en su aprendizaje, porque pueden 

valorarlo y compararlo con los objetivos establecidos y sirve como elemento facili-

tador del incipiente crecimiento profesional (Ross & Bruce, 2007; Taras, 2010) que 

comienzan en el prácticum. Nickel et al. (2010) señalan que la autoevaluación es una 

parte crucial del aprendizaje y del continuo crecimiento profesional de los docentes. 

Además, consideran necesario promoverla entre los estudiantes y comenzar a exten-

derla más entre los tutores, tanto académicos como profesionales, como meta clave 
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para el prácticum. En este estudio consideramos que en dicho período es esencial 

considerar la perspectiva del alumnado sobre su aprendizaje profesional, porque su-

pone el inicio de la creación de su propio conocimiento profesional como docente y 

su contribución puede ser beneficiosa.

El presupuesto de partida es que el aprendizaje práctico se puede mejorar a tra-

vés de la autoevaluación, al permitir a los estudiantes tomar conciencia de los apren-

dizajes adquiridos e identificar sus fortalezas y debilidades (Andrade & Du, 2007), así 

como realizar un análisis y valoración de sus actuaciones (Gómez et al., 2013). Una 

de las principales aportaciones del prácticum es la posibilidad de tomar contacto y 

reflexionar sobre la futura profesión al inicio con supervisión y guía. Por eso los futu-

ros docentes necesitan aprender y ser capaces de autoevaluarse críticamente (Ma-

jzub, 2013; Ratminingsih et al., 2017). La autoevaluación se convierte en una reflexión 

consciente, intencionada y estructurada sobre el aprendizaje práctico, que permite 

evaluar diferentes aspectos en función de determinados criterios y utilizar los resul-

tados obtenidos para la toma de decisiones (Latkovska & Rutka, 2014). Estas autoras 

destacan tres aspectos de la autoevaluación del aprendizaje de los futuros docentes 

en prácticum, cognitivo, práctico y moral. Incluyen la adquisición de conocimientos y 

la comprensión del concepto de autoevaluación y sus criterios, así como el desarrollo 

de una actitud hacia la autoevaluación que contribuya al desarrollo profesional. En 

base a dicha aproximación de la autoevaluación del aprendizaje de los futuros do-

centes se establece la categoría de análisis centrada en analizar el uso que hacen los 

futuros docentes de la autoevaluación en el prácticum incluida en el primer estudio 

de esta tesis, adaptada de Latkovska y Rutka (2016) y que contiene cinco criterios e 

indicadores.

A pesar de los beneficios sobre la autoevaluación para los futuros docentes, esta 

no suele ser habitual en el prácticum. González-Garzón y Gutiérrez (2012) advierten 

una cierta urgencia de tratar con más profundidad la autoevaluación de los futuros 

docentes, ya que tras analizar cómo emplean dicha técnica varios tutores académicos 

de una misma universidad, observan que aunque el 100% del alumnado realiza au-

toevaluación durante el prácticum I, no hay homogeneidad en las estrategias, y son 

muy diferentes entre unos tutores y otros. Se debe incluir la autoevaluación en el 

prácticum para que la autoevaluación forme parte de un proceso de reflexión sobre 

lo realizado en el centro educativo durante sus prácticas que contribuya a la construc-

ción de su conocimiento profesional.
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3. LAS RÚBRICAS ELECTRÓNICAS PARA LA 
EVALUACIÓN DE LOS PROCESOS REFLEXIVOS 
DE LOS FUTUROS DOCENTES EN EL PRÁCTICUM

En la última década se ha producido un auge en el empleo de rúbricas como herra-

mientas de autoevaluación de competencias en educación superior (Gallego-Arrufat 

& Cebrián-de-la-Serna, 2018). Tras realizar una revisión de literatura sobre el em-

pleo formativo de rúbricas, Panadero y Jonsson (2013) extraen como conclusión que 

su empleo puede mediar en la mejora del aprendizaje de los estudiantes mediante 

varios mecanismos: proporcionar transparencia ante la evaluación, reducir su ansie-

dad, ayudar al proceso de retroalimentación, mejorar la autoeficacia del estudiante y 

apoyar su autorregulación. En otra revisión realizada por Brookhart & Chen (2015) se 

identifican en los estudios analizados asociaciones positivas entre el uso de la rúbrica 

y la motivación para aprender.

En esta tesis doctoral nos centramos en el uso de las rúbricas porque el prácti-

cum es un momento clave de la formación de profesionales en educación superior en 

el que son necesarios sus criterios esenciales de calidad. En especial las rúbricas favo-

recen la autoevaluación pues poseen dos características fundamentales para que fun-

cionen correctamente: los criterios de evaluación y los estándares de calidad (Andra-

de et al., 2009; Panadero & Alonso-Tapia, 2013). Los criterios de evaluación, al actuar 

como evidencia para que los estudiantes tengan a su disposición los aspectos que 

serán objeto de valoración y comprender que se le está evaluando (Jonsson, 2014). 

Los criterios, los niveles de logro y el sistema de valoración son particularidades de 

las rúbricas que facilitan su uso. Estas características permiten al evaluador tener a su 

disposición pautas explícitas de evaluación, siendo conscientes de los aspectos que 

serán objeto de valoración y de su peso en la calificación global, promoviendo una 

evaluación más objetiva y transparente al conocer porqué obtienen ciertas califica-

ciones e información para realizar mejoras en el futuro (Chan & Ho, 2019; Raposo-Ri-

vas & Martínez-Figueira, 2014). El evaluado percibe que la mayor transparencia pue-

de disminuir su ansiedad e influir en sus estrategias de autorregulación, al descender 

los niveles de “evitación de la autorregulación” procedentes de emociones negativas, 

lo que a su vez puede tener un efecto positivo en el rendimiento al prestar más aten-

ción a la modificación de sus errores (Panadero & Jonsson, 2013). Estos criterios de 

evaluación pueden permitir a los futuros docentes realizar una autoevaluación de las 

competencias que deben adquirir de una manera más sistematizada y objetiva.
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Los criterios de evaluación presentes en las rúbricas permiten a los estudiantes 

autoevaluar su trabajo de manera más objetiva (Panadero & Romero, 2014), resultan-

do lo contrario de una aplicación subjetiva. En algunos estudios se evidencia cierta 

mejora en el aprendizaje como resultado del empleo de las rúbricas para la autoeva-

luación (Pérez-Torregrosa & Gallego-Arrufat, 2021; Tur & Urbina, 2016; Velasco-Mar-

tínez & Tójar Hurtado, 2017). Los estudiantes no sólo proporcionan sus propias cali-

ficaciones, sino que se involucran en un proceso de retroalimentación después del 

cual pueden decidir su calificación. Aunque en prácticum no son habituales, en otras 

asignaturas el empleo de rúbricas para la autoevaluación ha sido ampliamente es-

tudiado, ya que los estudiantes pueden desarrollar una comprensión interna de las 

expectativas de los profesores y de los estándares de calidad del trabajo (Lam, 2018).

Los docentes también utilizan las rúbricas con fines didácticos proporcionando a los 

estudiantes la rúbrica antes del momento de la evaluación. Este enfoque sostiene que 

proporcionar la rúbrica por adelantado ayuda a aclarar expectativas, proporciona orien-

tación y, en última instancia, mejora el rendimiento académico (Reddy & Andrade, 2010).

Al igual que otros instrumentos de evaluación, las rúbricas han tenido un rol im-

portante en los últimos años con apoyo de las TIC, y, sobre todo, desde la emergencia 

de digitalización de los procesos de enseñanza y aprendizaje provocada por la pande-

mia Covid-19 (Rahim, 2020). En Pérez-Torregrosa y Gallego-Arrufat (2021) analizamos 

las características de las rúbricas en versión electrónica, indicando que conservan las 

características mencionadas además de que pueden mejorar la implementación de 

técnicas como la empleada en esta tesis: la autoevaluación. Junto a ello, permiten 

superar la distancia, mejoran la accesibilidad y proporcionan la posibilidad de usarlas 

de manera asíncrona o síncrona. El hecho de usar las tecnologías y con esto trans-

formar el formato en papel por el digital no significa que difieran las características 

y beneficios de las rúbricas en papel, que más bien se mantienen, siendo la metodo-

logía determinante, pero no tanto la tecnología. Como hemos afirmado, el empleo 

de la evaluación formativa en experiencias blended learning con futuros docentes 

les ofrece oportunidades para mejorar la interactividad y la retroalimentación, con 

aspectos activos, interactivos, reflexivos, colaborativos y/o autorregulados (Gikandi 

et al., 2011). Algunos estudios confirman estas características cuando se emplean las 

e-rúbricas (Cebrián-de la Serna et al., 2014; Seifert & Feliks, 2018). Crear este tipo de 

experiencias de evaluación formativa electrónica mediante autoevaluación o evalua-

ción de pares con rúbricas es positivo para los futuros docentes en el presente pero 

también puede promover el empleo de estos métodos de evaluación en el futuro. 
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Es importante contar con este tipo de experiencias en la formación inicial, ya que 

tanto docentes de educación primaria como futuros docentes señalan la dificultad 

de integrar las TIC en las prácticas evaluativas (Ruiz López, 2015; Pérez-Torregrosa & 

Gallego-Arrufat, 2021).

A pesar de estar muy extendido el empleo de rúbricas en educación superior en 

forma de experiencias innovadoras, en la revisión de literatura de Papanthymou y Da-

rra (2018) se ha señalado que se necesitan estudios empíricos en los que se examine 

el efecto no solo de estas sino en general de las herramientas electrónicas de autoe-

valuación usadas por los estudiantes en este nivel. Es potencialmente preocupante la 

evidencia de que solo el 56% de los estudios publicados sobre rúbricas en educación 

superior entre 2015 y 2017 señala el empleo de rúbricas con los estudiantes, por lo 

que es necesario evidenciar su supuesto potencial formativo (Brookhart, 2018). La 

presente tesis es oportuna y pertinente para continuar analizando empíricamente el 

empleo de e-rúbricas en el prácticum.

En estudios anteriores hemos analizado variables como el grado de satisfacción, 

la utilidad y la validez de las rúbricas electrónicas, así como el índice de recomenda-

ción de la actividad tras el uso de las e-rúbricas. Los futuros docentes han valorado 

positivamente su uso, pues consideran que les ha ayudado a reflexionar sobre sus 

habilidades adquiridas y el proceso que han desarrollado para ello, por lo que las 

e-rúbricas pueden considerarse de utilidad para mejorar los procesos de evaluación 

durante el período de prácticas (Pérez-Torregrosa et al., 2017). La autoevaluación con 

e-rúbricas debería integrarse en el prácticum de los futuros docentes dado su po-

tencial formativo. Aunque el uso de tecnologías para la evaluación formativa en el 

prácticum no está muy extendido, es necesario fomentar estrategias, instrumentos, 

criterios de evaluación y estándares que favorezcan valorar la construcción de co-

nocimiento práctico profesional en la formación del profesorado (Gallego-Arrufat & 

Cebrián-de-la-Serna, 2018). Esta tesis apunta en esta dirección.

3.1. Tipos de e-rúbricas

A continuación, se indican los diferentes tipos de e-rúbricas según sus características 

porque en esta investigación empleamos rúbricas elaboradas ad hoc con diferentes 

particularidades.
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Existen distintos estudios en los que se analizan las e-rúbricas y se distinguen se-

gún sus características en cuanto a criterios de evaluación, tareas evaluadas, niveles 

de logro o funcionalidades, entre otras:

•	 	Criterios de evaluación. Según los criterios de evaluación se ha llegado a 

consolidar y extender la diferencia existente entre rúbricas analíticas y rú-

bricas holísticas (Brookhart, 2018; Dawson, 2017; Jonsson & Svingby, 2007). 

Debemos seleccionar unas u otras según el propósito, objeto o competencia 

evaluar. En las e-rúbricas holísticas el usuario emplea la misma escala de va-

loración para todos los criterios, mientras que en las analíticas posee una 

escala de valoración para cada criterio, que se combinarán para obtener una 

calificación global (Dawson, 2017). En general las e-rúbricas analíticas son 

más detalladas y transparentes, mientras que las holísticas pueden dar lugar 

a evaluaciones más centradas en el rendimiento de los estudiantes. Velas-

co-Martínez y Tójar-Hurtado (2018) detallan a su vez dos categorías diferen-

tes: a) Explicación de los criterios de evaluación (si se narran brevemente/

detalladamente los criterios o por el contrario no se explican); b) Homogenei-

dad de los criterios de evaluación (si se han diseñado las e-rúbricas evitando 

criterios de evaluación independientes o no).

•	 Tareas evaluadas. Según el objeto de evaluación, las rúbricas analíticas y holís-

ticas según su aplicación pueden ser e-rúbricas generales si se aplican a varias 

tareas similares en una misma asignatura o en varias asignaturas al evaluar 

contenidos de carácter transversal, o e-rúbricas para tareas específicas, cuando 

se aplican a una sola tarea relacionada con la materia o un contenido concreto 

de la asignatura (Brookhart, 2018). Las e-rúbricas específicas de una tarea son 

más fáciles de aplicar en la medida en que los indicadores están estrechamente 

relacionados con dicha tarea. Las e-rúbricas generales, sin embargo, permiten 

al estudiante controlar su progreso en diferentes tareas.

•	 Niveles de logro. Las e-rúbricas deben contener un número de niveles ade-

cuado para informar de los logros alcanzados al alumnado en su proceso de 

aprendizaje. Dentro de los niveles de logro se pueden distinguir: a) Etique-

tas en las que se pueden usar diferentes tipos de escala y los niveles de lo-

gro poseen diferentes etiquetas de carácter informativo, como por ejemplo, 

necesita mejorar, mejorable o muy mejorable, o bien carácter sancionador, 

como suspenso o cero (Velasco-Martínez & Tójar-Hurtado, 2018); b) Tipos 

de escala: categorial, expresadas cualitativamente (por ejemplo, necesita 



Autoevaluación electrónica del aprendizaje profesional de futuros docentes en prácticas

66 |

mejorar, aprobado, notable y sobresaliente), numéricas, expresadas cuan-

titativamente, y combinadas, en las que se emplean simultáneamente la 

escala categorial y la numérica.

•	 	Funcionalidades de la tecnología que actúa como soporte. Las e-rúbricas 

pueden ser cuadradas o flexibles. Las e-rúbricas cuadradas tienen el mismo 

número de niveles de logro y peso porque la herramienta tecnológica no per-

mite la construcción de rúbricas flexibles. Si las e-rúbricas lo son, mediante la 

herramienta se pueden construir con distintos niveles de logro para cada evi-

dencia y proporcionar diferente peso a los elementos (Cebrián-Robles, 2021).

En esta investigación se emplean dos e-rúbricas diferentes que persiguen pro-

pósitos distintos. Por un lado, la e-rúbrica de diarios reflexivos se caracteriza por ser 

analítica, general, dispone de criterios de logro homogéneos, ampliamente explica-

dos y cualitativos y es flexible. Se implementa en la herramienta CoRubric y dispone 

de diferentes niveles de logro en cada criterio. Por otra parte, la e-rúbrica para la 

evaluación del aprendizaje profesional es holística, general, contiene una explicación 

breve de los criterios, una escala de categorías y es cuadrada atendiendo a los reque-

rimientos de la plataforma donde se implementa.

3.2. Las e-rúbricas en los procesos reflexivos de los 

futuros docentes

En Pérez-Torregrosa y Gallego-Arrufat (2021) abordamos la autoevaluación progresi-

va basada en la retroalimentación formativa electrónica, la cual debe ser un proceso 

que promueva el pensamiento reflexivo y las estrategias de autorregulación (Gikandi 

et al., 2011). En la implementación de la retroalimentación electrónica es importante 

que los docentes identifiquen los beneficios que tiene para el alumnado y para ofre-

cer oportunidades de autoretroalimentación (Veytia-Bucheli & Rodríguez Serrano, 

2021). McCallum y Milner (2020) introducen la e-evaluación formativa regularmente 

y analizan la visión del alumnado (en lugar del rendimiento del estudiante). En este 

estudio los estudiantes perciben que la e-evaluación formativa progresiva les ayuda a 

aprender a monitorear su progreso, les anima a aumentar su aprendizaje y compren-

sión. Estos indicadores de participación del alumnado son importantes en su proceso 

de aprendizaje y suponen un avance hacia convertirse en estudiantes independientes 

que son capaces de autorregular su aprendizaje. Cuando se pretende promover la 
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autorregulación con el apoyo de la tecnología, se debe considerar que el alumnado 

precisa mayores habilidades de autorregulación que cuando se realiza de manera 

tradicional, es decir, mayor capacidad para planificar, conducir y evaluar su propio 

aprendizaje, y puede que no todo el alumnado esté preparado (Persico & Steffens, 

2017). Es importante planificar su uso apoyándonos en metodologías y estrategias 

adecuadas como la autoevaluación con e-rúbricas que ayuden al alumnado a ello.

Como se afirma en Pérez-Torregrosa y Gallego-Arrufat (2021), la evaluación for-

mativa electrónica puede apoyar las necesidades de los futuros docentes durante 

el prácticum, por su potencial para el aprendizaje y la autorregulación. Aunque la 

retroalimentación tiende a promover el aprendizaje y el rendimiento, es habitual que 

la mayoría de los estudiantes reciban poca información sobre sus trabajos (Black & 

Wiliam, 1998; Hattie & Timperley, 2007), quizás por la elevada ratio y la escasez de 

tiempo. De ahí el interés por el hecho de que los propios estudiantes puedan recibir 

retroalimentación mediante la autoevaluación. Debido a que la autoevaluación for-

mativa favorece que los estudiantes piensen en la calidad de sus trabajos, junto a la 

calificación también es importante analizar los argumentos de autoretroalimentación 

que proporcionan los docentes en formación como un proceso complementario que 

fomenta su juicio evaluativo y los procesos reflexivos asociados.

Es importante incidir en que el punto de partida está sustentado en el hecho 

de que a lo largo del prácticum es preciso contar con estrategias e instrumentos de 

apoyo a la capacidad de emitir juicios evaluativos de calidad y de reflexionar sobre 

el aprendizaje práctico. La capacidad de los estudiantes para emitir juicios de su pro-

pio trabajo es un objetivo importante en la educación superior (Boud et al., 2013; 

Cowan, 2010; Pérez-Torregrosa & Gallego-Arrufat, 2021). Fomentar el desarrollo del 

juicio evaluativo y la capacidad de tomar decisiones propias sobre la calidad del tra-

bajo, entre otros aspectos, puede ser una ayuda valiosa al desarrollarse en contextos 

propios de su futura vida profesional (Cowan, 2010; Tai et al., 2018). Es por esto que 

la autoevaluación con e-rúbricas no solo facilita el juicio evaluativo siguiendo unos 

criterios y unos niveles de logro característicos de la evaluación, sino que también 

favorece una reflexión sobre su proceso de aprendizaje práctico de manera profunda 

y una percepción más ajustada sobre la calidad de sus actuaciones.

Las rúbricas electrónicas han aparecido en la literatura como medio para fomen-

tar el juicio evaluativo del alumnado. Gyamfi et al. (2021) analizan su impacto en el 

juicio evaluativo de los estudiantes en un estudio experimental aleatorio controlado. 
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Tanto el grupo control como el grupo experimental califican y proporcionan comen-

tarios para justificar su puntuación, aunque un grupo emplea la rúbrica y otro no. 

En ambos casos, tanto si se les proporciona una rúbrica como si no, los estudiantes 

utilizan un conjunto similar de criterios para valorar basándose en su comprensión 

implícita de la calidad. Como resultado se evidencia que los estudiantes que no dis-

ponían de una e-rúbrica son más propensos a hacer comentarios genéricos muy bre-

ves, en comparación con los estudiantes guiados por la e-rúbrica para justificar sus 

decisiones.

En este sentido aparece la reflexión, que es un componente esencial del prác-

ticum y que representa un compromiso con las prácticas profesionales para que los 

docentes en formación analicen críticamente la futura profesión y evalúen su apren-

dizaje práctico (Black & Plowright, 2010). La reflexión ha sido considerada una compe-

tencia esencial en los programas de formación docente inicial desde hace varias dé-

cadas (Schön, 1983). Dewey (1933) defendió su importancia como proceso riguroso 

e intencional de pensamiento que implica considerar y ser consciente de las acciones 

individuales. A partir de Dewey aparecen en la literatura conceptos y modelos de re-

flexión en los que predomina la consideración del papel evolutivo y multidimensional 

del proceso reflexivo para los futuros docentes al crear conciencia personal de los 

valores, prácticas y resultados educativos; integrar, aplicar y evaluar conocimientos 

y pedagogías específicas de la teoría a la práctica; y construir un entendimiento per-

sonal y cambios en la práctica basados una indagación cuidadosa (Etscheidt et al., 

2012).

En este estudio es clave la progresión de la reflexión en cuatro etapas secuencia-

les a lo largo del prácticum denominadas descripción, información, confrontación y 

reconstrucción (Tabla 3) que van desde la mera descripción de las situaciones vividas 

en las prácticas al análisis, resolución de problemas y búsqueda de soluciones con 

vistas a la mejora (Pérez-Torregrosa & Gallego-Arrufat, 2021).
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Tabla 3
Proceso reflexivo sobre la práctica docente

Etapas del proceso Preguntas

Aportación de la e-rúbrica a 
los procesos reflexivos de los 

futuros docentes

Descripción ¿Qué hago? Qué estoy describiendo

Información ¿Qué quiere decir esto? Qué información he 
proporcionado

Confrontación ¿Cómo llegué a ser así? Las razones de mis 
actuaciones y cómo lo he 
hecho

Reconstrucción ¿Cómo podría hacer 
las cosas de manera 
diferente?

El modo en que la 
identificación de problemas 
puede promover mejora, 
adaptación o cambio de mi 
práctica

Nota. Fuente: Pérez-Torregrosa & Gallego-Arrufat, 2021:308 (Adaptado de Smyth, 1989)

Junto a las ideas de secuencia y progresión, Smyth (1989) mantiene que impli-

carse en ellas conlleva una mejora profesional. Mediante la reflexión en las diferentes 

etapas lograrán realizar un examen cuidadoso y unirán sus ideas para crear una nue-

va visión mediante ciclos continuos de expresión y reevaluación de sus aprendizajes 

prácticos (Marshall, 2019). Por ello, en este estudio dotamos a los futuros docentes 

de estrategias de autoevaluación electrónica que apoyen la reflexión.

Este es uno de los propósitos de esta tesis, investigar los efectos de la autoe-

valuación con rúbricas electrónicas en la mejora de los procesos reflexivos de los 

estudiantes durante el prácticum. Posteriormente mostramos los resultados de esta 

investigación en la que se indaga sobre el fomento progresivo de procesos reflexivos 

mediante la autoevaluación electrónica.
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4. LA CREACIÓN DE RÚBRICAS 
ELECTRÓNICAS COMO INSTRUMENTOS 
VÁLIDOS Y FIABLES DE AUTOEVALUACIÓN 
DEL APRENDIZAJE PROFESIONAL

En esta sección se describen y analizan las rúbricas electrónicas empleadas a lo largo 

de la investigación, incidiendo en su proceso de creación para su posterior aplicación. 

Junto a la validez y la fiabilidad, se describe cada rúbrica electrónica aplicada para 

evaluar el aprendizaje de los futuros docentes en el prácticum.

Los antecedentes descritos y analizados en el apartado anterior ponen de mani-

fiesto los beneficios de la autoevaluación con e-rúbricas para los estudiantes: fomen-

ta la reflexión, contribuye a la identificación de sus fortalezas y debilidades, ayuda a 

autorregular el aprendizaje y puede ayudar a desarrollar el juicio evaluativo. Así se 

justifica su empleo en esta tesis, considerando usarlas en el prácticum del Grado en 

Educación Infantil y el Grado en Educación Primaria de la Universidad de Granada. 

Concretamente se han aplicado dos rúbricas que nos permiten obtener información 

del aprendizaje de los futuros docentes desde diferentes enfoques.

La literatura muestra los beneficios y los valores prácticos de las rúbricas, pero 

tienen la desventaja general de que su construcción requiere mucho tiempo para 

obtener un instrumento válido y fiable. Las rúbricas brindan información de calidad 

suficiente si se cumplen ciertas condiciones, sobre todo teniendo criterios claros y 

bien definidos (Brookhart & Chen, 2015). En esta línea varios estudios han indicado 

la necesidad de conocer las propiedades de validez y fiabilidad de las rúbricas porque 

aunque su uso haya aumentado no siempre se indican dichas propiedades (Jonsson & 

Svingby, 2007; Moskal & Leydens, 2000; Reddy & Andrade, 2010).​​

Siguiendo esta línea Velasco-Martínez y Tójar-Hurtado (2018) analizan siste-

máticamente 59 rúbricas usadas en varias universidades españolas. En su estudio 

detectan carencias en el diseño y uso de rúbricas, así como también la necesidad 

de que los docentes adquieran unos mínimos conocimientos técnicos y pedagógicos 

para diseñar rúbricas de calidad para evaluar competencias. Esta necesidad se ha 

puesto de manifiesto cuando se aplican las e-rúbricas en la autoevaluación. Pui et al. 
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(2020) analizan las puntuaciones del alumnado y del docente obtenidas aplicando 

una rúbrica. A pesar de obtener buenas puntuaciones en los niveles de adquisición 

de competencias los estudiantes, confirman mucha disparidad entre las evaluaciones 

de ambos. Tras una entrevista con los estudiantes para profundizar en los hallazgos, 

estos aluden a la existencia de falta de claridad en los indicadores de la rúbrica. Ante 

esta necesidad se consideran necesarios estudios que profundicen en la validez y 

fiabilidad de las rúbricas que se vayan a usar con el alumnado como el de Guevara-Ro-

dríguez y Veytia-Bucheli (2021), Tobon et al. (2020) o Gámiz-Sánchez et al. (2015).

Partiendo de esta necesidad se considera necesario disponer en el prácticum de 

rúbricas de evaluación en las que estén bien definidos los niveles de logro competen-

ciales, lo cual permitirá a los tutores académicos y profesionales y a los estudiantes 

poder hacer una evaluación y autoevaluación más objetiva de acuerdo a lo estable-

cido, permitiendo además al estudiante reconocer sus avances, logros y dificultades, 

ası́ como analizar su evolución, y desarrollar una actitud crítica y reflexiva sobre su 

proceso educativo (Martínez et al., 2013).

Para los tutores académicos y profesionales disponer en el prácticum de rúbricas 

válidas y fiables también significa mayor sistematización, objetividad, consistencia y 

claridad. Es importante evitar rúbricas ambiguas: no solo los evaluados se sentirán 

desafiados al interpretar los criterios de evaluación, sino que los evaluadores también 

tendrán dificultades para evaluar (Chan & Ho, 2019).

A continuación, se detalla la validación del proceso que proporciona validez y 

fiabilidad a cada una de las e-rúbricas usadas a lo largo de la presente tesis.

4.1. e-rúbrica para la autoevaluación del aprendizaje 

práctico

En primer lugar, se indica el proceso de validación, fiabilidad y diseño de la e-rúbrica 

denominada “aprendizaje adquirido en el prácticum” y empleada para la autoevalua-

ción de las competencias docentes desarrolladas por los futuros docentes. El objetivo 

es analizar las propiedades psicométricas (validez de criterio, contenido y constructo) 

de la rúbrica, cuyo proceso comprende tres fases principales:
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1) Recopilación de los ítems a partir de documentos oficiales y de la literatu-

ra (Tabla 9) lo cual permite conocer la validez de criterio.

2) Estudio de validación de contenido de la primera versión de la rúbrica 

con un grupo de jueces expertos en el área (Tobon et al., 2020) que son 

seleccionados en el XIII Symposium Internacional sobre Prácticum y las 

Prácticas Externas, Poio (Pontevedra).

3) Aplicación piloto que permite establecer la fiabilidad de la rúbrica de au-

toevaluación de las competencias docentes de los futuros docentes en el 

prácticum para conocer la validez de constructo.

Una vez diseñada la versión inicial de la rúbrica analizamos su validez de conte-

nido, que proporciona evidencia del grado en que los indicadores de un instrumento 

son relevantes y representativos del constructo específico que se desea medir (Alma-

nasreh et al., 2019; Hernández et al., 2010). Esto posibilita determinar el grado en 

que la muestra de indicadores mide de manera apropiada la competencia adquisición 

de conocimientos prácticos.

Se trata de averiguar la validez de contenido mediante el método juicio de 

expertos, el cual proporciona retroalimentación constructiva sobre la calidad del 

instrumento de medida y los indicadores con los que se evalúa cada elemento (Ru-

bio et al., 2003). Estos expertos nos dan una opinión informada ya que tienen una 

importante trayectoria en el tema, son profesionales reconocidos por otros como 

expertos cualificados en éste y pueden dar información, evidencias, juicios y valo-

raciones (Escobar-Pérez & Cuervo-Martínez, 2008). Este método, empleado para 

evaluar la validez de contenido de una rúbrica, permite operacionalizar y sintetizar 

la idoneidad de los indicadores para medir una dimensión particular y es común-

mente empleado para generar consenso sobre aspectos mal definidos (Alsina et al., 

2017). Para realizar el método de juicio de expertos se debe recoger la información 

de manera sistemática, por ello se siguen los pasos propuestos por Escobar-Pérez y 

Cuervo-Martínez (2008):

1. Definir el objetivo del juicio de expertos. El objetivo es validar el contenido 

de una rúbrica para la autoevaluación del aprendizaje adquirido en el prácticum 

de estudiantes del Grado en Educación Infantil y Grado en Educación Primaria. Es-

pecíficamente se diseña una e-rúbrica holística, ya que se usan generalmente para 
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la evaluación a gran escala porque se supone que es fácil y precisa su aplicación 

(Jonsson & Svingby, 2007) y porque tomar una sola decisión es más rápido y menos 

exigente desde el punto de vista cognitivo que tomar varias (Brookhart, 2018). Al 

ser varias las competencias que valorará el futuro docente, puede ayudarle dispo-

ner de este tipo de e-rúbrica.

2. Selección de los jueces. Se cuenta con ocho personas expertas en investiga-

ción sobre prácticum en educación que además poseen experiencia trabajando con 

rúbricas o bien las conocen. Se seleccionan participantes en el XIII Symposium Inter-

nacional sobre el Practicum y las Prácticas Externas, Poio (Pontevedra), justificando la 

elección de los expertos por su accesibilidad al tratarse de un congreso de la misma 

temática del objeto de estudio de esta tesis. El número de expertos se considera 

adecuado, aunque la literatura es diversa respecto al número ideal (Garrote & Rojas, 

2015) y no existe consenso sobre el número necesario (Almanasreh et al., 2019). Así, 

McGartland et al. (2003) recomiendan un rango entre 2 y 20 expertos.

3. Explicitar tanto las dimensiones como los indicadores que está midiendo cada 

uno de los ítems de la prueba. La plantilla creada para la revisión de la rúbrica permite 

a los jueces evaluar la pertinencia, relevancia y exactitud de los ítems.

4. Especificar el objetivo de la prueba. Se proporciona a los jueces información 

del uso de la rúbrica, es decir, que se utilizarán los resultados para conocer y detectar 

qué competencias autoperciben que han logrado y en qué áreas perciben necesidad 

de mejora, ya que la validez de los indicadores está directamente relacionada con su 

utilización.

5. Diseño de la plantilla de validación. Para facilitar la valoración de las personas 

expertas se realiza un protocolo de validación (Torres & Herrero, 2011) con tres as-

pectos (pertinencia, relevancia y exactitud) para valorar cada indicador en función de 

una escala Likert de cuatro puntos y poder comprobar el grado de ajuste de la rúbrica. 

Además, cada indicador contiene una pregunta abierta para que el profesional exper-

to pueda añadir observaciones y/o sugerencias de mejora. Es decir, si el experto cree 

que el indicador no es pertinente en esa área, puede indicar las razones por las cuales 

cree que el indicador podría ser más apropiado para otra área competencial (Yang 

& Chan, 2008). Tener las aportaciones cualitativas de los expertos puede mejorar la 

calidad de la rúbrica.
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Los criterios de validez de contenido de la parrilla para los jueces son:

-- 	Pertinencia: grado de adecuación que tiene el indicador en relación 

con la competencia evaluada (García-Valcárcel et al., 2020) y el resto 

de indicadores de dicha competencia.

-- 	Relevancia: grado de importancia del indicador en el conjunto de 

la rúbrica, es decir, si debe ser incluido al ser relevante el indicador 

para el constructo general del estudio autoevaluación de la compe-

tencia de aprendizaje adquirido en el prácticum.

-- 	Exactitud: grado de claridad y adecuación en la redacción del indicador, 

no induce a diferentes interpretaciones (García-Valcárcel et al., 2020).

6. Calcular la concordancia entre jueces. Una vez que validaron los jueces 

los indicadores de la rúbrica se calcula el grado de acuerdo entre ellos. Para deter-

minar la validez de contenido se emplea el índice de Razón de Validez de Contenido 

(Content Validity Ratio, CVR) propuesto por Lawshe (1975) y posteriormente revisado 

por Tristán-López (2008). Este índice mide el grado de acuerdo entre los expertos 

en las categorías consideradas esenciales (Taherdoost, 2016) y es el más utilizado al 

presentar mayores beneficios respecto al resto de alternativas posibles (Pedrosa et 

al., 2013). Tristán-López (2008) propone modificaciones en el índice de Lawshe para 

superar ciertas limitaciones del original. El modelo alternativo (CVR’) es de fácil inter-

pretación, con base en una normalización y define un nuevo indicador del acuerdo 

entre jueces (Tristán-López, 2008). El valor CVR’ del acuerdo mínimo entre jueces es 

constante e independiente del número de expertos y tiene que ser superior o igual a 

0.5823. Estos indicadores son los aceptables y se integran en la rúbrica, mientras que 

los no aceptables se revisan y se corrigen. El CVR’ se calcula mediante la siguiente 

fórmula:

CVR’ = 
ne

N

En la fórmula propuesta por Tristán-López (2008) ne= número de jueces que va-

loran el indicador como esencial (valoraciones 3 y 4) y N= número de jueces que 

valoran el indicador.
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Una vez obtenidos los valores CVR’ de cada indicador, se establece el Índice de 

Validez de Contenido (CVI’, Content Validity Index) para la rúbrica en su conjunto, que 

es el promedio de los CVR’ de los indicadores considerados aceptables (Pedrosa et al., 

2013). Para calcular el CVI’ se emplea la siguiente fórmula:

CVI’ = 
ΣCVR’
M

M= indicadores considerados aceptables

En la Tabla 4 se muestran los valores CVR’, calculados mediante Microsoft 

Excel para cada indicador de la rúbrica en función de cada aspecto valorado (per-

tinencia, exactitud y relevancia) del conjunto de indicadores. La columna derecha 

muestra si se acepta el indicador según los aspectos valorados. También se señala 

el CVI’ del conjunto de indicadores de la rúbrica según los tres aspectos y el con-

junto de la rúbrica.

Se puede apreciar que el aspecto con menor acuerdo entre los jueces es la 

exactitud, mientras que la pertinencia y la relevancia presentan un gran acuerdo 

en todos los indicadores (excepto el indicador 7, reconocer la complejidad de la 

enseñanza). Por lo tanto, podemos señalar que los indicadores de la rúbrica son 

adecuados para el objetivo, pero es necesario mejorar su exactitud en la redacción.
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Tabla 4
Índices de validez de contenido de los indicadores de competencias docentes

Pertinencia Exactitud Relevancia Aceptable

Dimensión/ 
competencias

Indicador CVR’ CVR’ CVR’

Competencia 
técnica

1 1.00 0.50 1.00 No: Exactitud

2 0.63 0.38 0.75 No: Exactitud

3 0.75 0.50 0.75 No: Exactitud

4 0.88 0.63 0.88 Sí

5 0.88 1.00 1.00 Sí

6 0.75 0.38 0.88 No: Exactitud

Competencia 
metodológica

7 0.38 0.88 0.50 No: Pertinencia  
y Relevancia

8 1.00 0.50 0.88 No: Exactitud

9 1.00 0.50 0.88 No: Exactitud

10 1.00 0.75 1.00 Sí

11 1.00 0.63 0.88 Sí

12 0.63 0.50 0.63 No: Exactitud

13 0.88 0.75 0.88 Sí

14 1.00 0.75 1.00 Sí

15 0.75 0.50 0.75 No: Exactitud

16 1.00 0.88 1.00 Sí

17 1.00 0.88 1.00 Sí

18 0.88 0.63 1.00 Sí

19 0.88 0.38 1.00 No: Exactitud

Competencia 
participativa/
actitud

20 1.00 0.88 1.00 Sí

21 0.75 0.63 0.88 Sí

22 1.00 0.63 1.00 Sí

23 1.00 0.63 1.00 Sí

Competencia 
personal

24 1.00 0.63 1.00 Sí

25 1.00 0.88 1.00 Sí

26 1.00 1.00 1.00 Sí

27 0.88 1.00 0.88 Sí

Total (suma CVR’) de todos 
los indicadores por aspecto

0.88 0.67 0.90

CVI’ de todos los indicado-
res por aspecto

0.90 0.78 0.92 Sí

CVI’ total del instrumento 0.87
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7. Elaboración de las conclusiones del juicio de expertos que serán utilizadas para 

la descripción psicométrica de la prueba. En último lugar, se elaboran las conclusiones 

para mejorar los indicadores de la rúbrica y tomar decisiones teniendo en cuenta los 

datos obtenidos en la validación de contenido. La Tabla 4 muestra que la mayoría de 

indicadores fueron valorados positivamente por los expertos.

El valor del índice de validez total del aspecto pertinencia es de 0.88 y del aspec-

to relevancia de 0.90, por lo tanto, todos los indicadores son aceptados por los exper-

tos (CVR’ > 0.58) excepto el indicador 7 que recibe una puntuación de 0.38 y 0.50 res-

pectivamente. Este indicador se elimina siguiendo las valoraciones y observaciones 

de los jueces. El valor CVI’ de estos aspectos es 0.90 puntos para la pertinencia y 0.92 

en relevancia. Los resultados obtenidos nos permiten concluir que los indicadores 

son relevantes y pertinentes para la autoevaluación de la competencia de aprendizaje 

adquirido en el prácticum de los futuros docentes.

El aspecto exactitud presenta una puntuación de 0.67 en el índice de validez to-

tal, encontrándose dentro del valor aceptable del consenso entre los expertos (CVR’ 

> 0.58). Aunque los jueces aceptan globalmente los indicadores, se revisan todos 

los que presentan valores inferiores a 0.58 en el CVR’ (Tabla 4) para mejorar su va-

lidez. Estos indicadores se modifican con las aportaciones de las observaciones de 

los expertos (en unos especificando si estaban dirigidos a los estudiantes, en otros 

especificando el enunciado si se necesitaba mayor concreción, etc.) y la puntuación 

obtenida para mejorar la redacción o eliminarlo. Después de modificar los indicado-

res con las sugerencias de los expertos, el instrumento queda formado por 28 indi-

cadores, porque para una mayor concreción se precisó insertar un nuevo indicador y 

subdividir otro. El valor CVI’ en el aspecto exactitud es 0.78 puntos, inferior al resto 

de los aspectos.

El conjunto de indicadores de la rúbrica se considera aceptable al obtener una 

puntuación de 0.87 en el CVI’, por lo tanto, la rúbrica presenta una alta validez de 

contenido al poseer un valor alto y comprendido entre 0,58 y 1 (Tristán-López, 2008). 

La rúbrica puede emplearse para autoevaluar la competencia adquisición del apren-

dizaje práctico de los futuros docentes, ya que obtiene un alto consenso entre los 

expertos, como muestra el índice de validez de contenido global y los tres aspectos 

valorados.



Autoevaluación electrónica del aprendizaje profesional de futuros docentes en prácticas

78 |

Validación de constructo

Una vez implementada la rúbrica en CoRubric, se realiza la aplicación piloto electróni-

camente para conocer su fiabilidad. La fiabilidad de la consistencia interna se refiere 

a la exactitud con la que las puntuaciones de los indicadores miden lo que pretenden 

medir (Corral, 2009) y permite conocer si realmente el instrumento mide un cons-

tructo determinado. El coeficiente empleado para estimar la consistencia interna es 

Alfa de Cronbach, el más usado y habitual (Wang & Osterlind, 2013). Este coeficiente 

ofrece valores que oscilan entre 0 (sin ninguna fiabilidad) y 1 (muy fiable), aunque se 

consideran óptimos los valores iguales o superiores a 0.70 (Rodríguez-Rodríguez & 

Reguant-Álvarez, 2020).

La fiabilidad de la e-rúbrica en la aplicación piloto presenta un valor Alfa ex-

celente (α=0.937) (Tabla 5).

Tabla 5
Estadísticos de fiabilidad de la aplicación piloto de la e-rúbrica para la autoevalua-
ción del aprendizaje práctico

Estimate Cronbach’s α

Point estimate 0.937

En la Tabla 6 se puede observar el resumen de los estadísticos descriptivos de la 

e-rúbrica, el coeficiente de homogeneidad corregido y el valor de Alfa si eliminamos 

cada uno de los indicadores. Se observa que la consistencia interna de la e-rúbrica no 

se elevaría si se elimina ningún indicador.



II. FUNDAMENTACIÓN CONCEPTUAL

| 79 

Tabla 6
Estadísticos del total de elementos de la aplicación piloto de la e-rúbrica para la 
autoevaluación del aprendizaje práctico

If item dropped 

Item Cronbach’s α Item-rest correlation  mean  sd

Q01 0.935 0.519 3.36 0.759

Q02 0.934 0.568 3.31 0.94

Q03 0.935 0.56 3.121 0.86

Q04 0.935 0.519 3.55 0.869

Q05 0.934 0.598 3.51 0.959

Q06 0.933 0.676 3.5 0.87

Q07 0.935 0.563 3.57 0.769

Q08 0.934 0.586 3.22 0.894

Q09 0.935 0.518 2.84 1.012

Q10 0.935 0.531 2.96 1.151

Q11 0.934 0.584 3.61 0.875

Q12 0.934 0.606 3.74 0.799

Q13 0.934 0.603 3.75 0.845

Q14 0.936 0.474 3.51 1.251

Q15 0.934 0.628 3.9 1

Q16 0.935 0.559 4.05 0.809

Q17 0.935 0.497 2.61 1.1

Q18 0.935 0.504 3.45 1.038

Q19 0.934 0.646 3.54 0.915

Q20 0.934 0.589 3.99 1.059

Q21 0.933 0.7 3.74 0.97

Q22 0.937 0.397 3.091 1.238

Q23 0.934 0.64 3.25 0.968

Q24 0.933 0.677 3.606 0.78

Q25 0.934 0.597 3.03 1.087

Q26 0.934 0.595 3.155 1.054

Q27 0.932 0.734 3.56 1.076

Q28 0.935 0.493 4.01 0.835
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En segundo lugar, se implementó la e-rúbrica en la plataforma oficial de Prácti-

cum de la Universidad de Granada (Anexo 2). Se obtuvo un nivel alto de consistencia 

interna mediante Alfa de Cronbach (0.960).

Tabla 7
Estadísticos de fiabilidad de la aplicación de la e-rúbrica para la autoevaluación del 
aprendizaje práctico

Estimate Cronbach’s α

Point estimate 0.9600

En la Tabla 8 se pueden observar los estadísticos descriptivos de la e-rúbrica 

implementada en la plataforma de Prácticum de la Universidad de Granada (https://

fcce.practicaseducacion.com/), la correlación de cada indicador con el total y el valor 

Alfa si se elimina un indicador. La fiabilidad global de la e-rúbrica no mejora si se eli-

mina algún indicador.

Tabla 8
Estadísticos del total de elementos de la aplicación de la e-rúbrica para la autoeva-
luación del aprendizaje práctico

  If item dropped  

Item Cronbach’s α  Item-rest correlation  mean  sd

Q01 0.959 0.69 3.996 0.804

Q02 0.959 0.641 4.089 0.839

Q03 0.959 0.691 3.908 0.89

Q04 0.958 0.732 4.208 0.796

Q05 0.959 0.692 4.281 0.769

Q06 0.958 0.727 4.357 0.728

Q07 0.958 0.726 4.327 0.725

Q08 0.958 0.708 4.018 0.858

Q09 0.958 0.738 3.981 0.883

Q10 0.958 0.709 3.918 0.908

Q11 0.958 0.705 4.259 0.772
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  If item dropped  

Item Cronbach’s α  Item-rest correlation  mean  sd

Q12 0.959 0.659 4.361 0.742

Q13 0.959 0.686 4.376 0.723

Q14 0.96 0.511 4.139 0.943

Q15 0.959 0.647 4.49 0.71

Q16 0.959 0.67 4.539 0.659

Q17 0.959 0.665 3.875 0.937

Q18 0.958 0.728 4.162 0.814

Q19 0.958 0.73 4.341 0.738

Q20 0.959 0.593 4.496 0.764

Q21 0.959 0.668 4.47 0.736

Q22 0.96 0.541 4.02 1.01

Q23 0.959 0.658 4.049 0.928

Q24 0.959 0.691 4.386 0.732

Q25 0.959 0.618 3.935 0.969

Q26 0.958 0.723 4.081 0.854

Q27 0.959 0.69 4.214 0.838

Q28 0.959 0.605 4.511 0.654

El análisis de fiabilidad de las dos aplicaciones del instrumento muestra un 

coeficiente Alfa de Cronbach excelente, 0.937 y 0.960 respectivamente. Se concluye 

que la e-rúbrica presenta una elevada validez y fiabilidad para usarla como instru-

mento de autoevaluación.

La e-rúbrica holística autoevaluación del aprendizaje práctico se estructu-

ra en tres áreas competenciales (Delors, 1996; Aneca, 2005): competencias técnicas 

(saber, know), competencias metodológicas (saber hacer, do), competencias partici-

pativas y personales (saber ser y estar, live together and be). Cada área competencial 

dispone de varios indicadores, en menor número en el área saber y un número más 

elevado en el área saber hacer. Como se observa en la Tabla 9, contiene un total de 

28 indicadores.
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Tabla 9
Indicadores de la e-rúbrica para la autoevaluación del aprendizaje práctico

Área 
competencial Indicadores Fuentes bibliográficas

Saber Poseo los conocimientos psicopeda-
gógicos necesarios para enseñar

Mérida (2006) 
Martínez-Izaguirre et al. (2018) 
Perrenoud (2004) 

Utilizo conocimientos teóricos para 
adquirir nuevas competencias en el 
Prácticum

Perrenoud (2004) 
Martínez-Izaguirre et al. (2018)

Elaboro planificaciones y evaluacio-
nes de aprendizajes de manera clara 
y concisa

Martínez-Izaguirre et al. (2018) 
Mendoza-Lira & Covarrubias-Apla-
baza (2014)

Tengo capacidad para diseñar am-
bientes de aprendizajes adecuados

Haigh et al. (2008)

Saber hacer Utilizo metodologías activas Darling-Hammond (2006) 
Martínez-Izaguirre et al. (2018)

Hago actividades de aprendizaje 
variadas

Zabalza (2003) 
Perrenoud (2004) 
Haigh & Tuck (1999)

Adquiero habilidades de enseñanza Cano (2005) 
Goh et al. (2009)

Evalúo los materiales curriculares se-
gún su utilidad para los estudiantes 

Darling-Hammond (2006) 
Cano (2005)

Aplico los principios de evaluación 
a diferentes aspectos y situaciones 
educativas

Darling-Hammond (2006)  
Zabalza (2004) 
Martínez-Izaguirre et al. (2018) 

Utilizo métodos apropiados para 
informar a los estudiantes sobre la 
evaluación de su aprendizaje

Zabalza (2003) 
Haigh & Tuck (1999) 
Martínez-Izaguirre et al. (2018) 

Gestiono y controlo las actividades Haigh et al. (2008) 
Perrenoud (2004) 
Cano (2005)

Gracias a mi observación distingo di-
ferentes estrategias de aprendizaje 

Zabalza (2003) 
Majzub (2013)

Soy capaz de relacionar el aprendi-
zaje del aula con el mundo real 

Darling-Hammond (2006)  
Martínez-Izaguirre et al. (2018)
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Área 
competencial Indicadores Fuentes bibliográficas

Hago un uso educativo de la tecno-
logía en el aula 

Darling-Hammond (2006) 
Cano (2005)

Promuevo la participación democrá-
tica de los estudiantes

Perrenoud (2004) 
Martínez-Izaguirre et al. (2018) 

Incentivo la motivación de los estu-
diantes para aprender 

Perrenoud (2004) 
Martínez-Izaguirre et al. (2018)

Empleo diferentes instrumentos de 
evaluación 

Martínez-Izaguirre et al. (2018)

Saber ser 
y estar

Desarrollo el sentido de la identidad 
profesional

Sim (2006) 
Walkington (2005)

Desarrollo una visión profesional 
como docente 

Martínez-Izaguirre et al. (2018) 
Smith & Lev-Ari (2005)

Trabajo en equipo con los compañe-
ros/as del colegio 

Martínez-Izaguirre et al. (2018)

Soy capaz de desarrollar un diálogo 
profesional con compañeros/as del 
centro educativo 

Martínez-Izaguirre et al. (2018) 
Smith & Lev-Ari (2005)

Participo en actividades de la escue-
la (reuniones, tutorías, clases) 

Haigh et al. (2008) 
Martínez-Izaguirre et al. (2018)

Tomo decisiones Martínez-Izaguirre et al. (2018) 
Smith & Lev-Ari (2005)

Actúo con actitud crítica Martínez-Izaguirre et al. (2018)

Asumo responsabilidades de lide-
razgo en la escuela 

Darling-Hammond (2006)

Me convierto en un/a profesional 
desarrollando la identidad de pro-
fesor/a en la organización de la 
materia 

Martínez-Izaguirre et al. (2018) 
Sim (2006)

Llego a percibirme como un/a pro-
fesional 

Haigh et al. (2008)

Soy ético/a en mis actuaciones Martínez-Izaguirre et al. (2018)
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 Los niveles de logro de la e-rúbrica responden a una escala de 1 a 5, basada 

en los modelos de Berliner (2004) y Dreyfus (2004). Supone la valoración de la ad-

quisición de competencias que han desarrollado los futuros docentes en el centro 

educativo y la toma de decisiones optando por uno de los cinco niveles de logro po-

sibles (desde el nivel de principiante hasta el nivel de experto). El futuro docente se 

autoevalúa con 1 si se considera novel-inexperto en esa competencia, bien porque no 

la ha llevado a cabo en el centro educativo o porque se ha guiado por la teoria y/o por 

el tutor de prácticas, “siguiendo las reglas” y aplicándolas sin reconocer las necesida-

des reales de los estudiantes (incluyendo las derivadas del contexto, o las adaptacio-

nes curriculares, entre otras). Con 2 si se valora como principiante avanzado cuando, 

aunque reconoce haber aplicado la competencia en el centro de prácticas, todavía 

está bajo el conocimiento teórico y/o el asesoramiento directo del tutor de prácticas, 

y sólo a veces es consciente de las necesidades del alumnado o no se reconocen efec-

tos positivos en su aprendizaje. Con 3 si se considera competente, en el sentido de 

que ha desarrollado más la competencia al tener mayor experiencia y reconocer las 

necesidades reales del alumnado. Con 4 si se autoevalúa como competente con domi-

nio especializado, pues ha realizado una adaptación a las necesidades del alumnado 

y es consciente de cómo lo hace. Y 5 experto, si considera que durante el prácticum 

ha podido desarrollar dicha competencia, tomando decisiones de manera rápida e 

intuitiva respecto a las necesidades del alumnado y además la considera como una 

de sus fortalezas.

En la Tabla 9 se muestran los indicadores definitivos de los que consta la e-rúbri-

ca para la autoevaluación del aprendizaje práctico, resultantes tanto de la literatura 

como de la validación. Se aplica en el último estudio incluido en el capítulo III, para 

analizar las competencias docentes percibidas por los futuros docentes a través de la 

autoevaluación.

4.2. e-rúbrica para la autoevaluación de los diarios 

reflexivos

La e-rúbrica para la evaluación de diarios reflexivos es parte del proyecto nacional en 

el que se investiga el impacto de las e-rúbricas en la evaluación de las competencias 

en el prácticum (Proyecto del Plan Nacional I+D+i 2014-17). En este proyecto se crean 

varias rúbricas para la evaluación del prácticum para la tutorización de los tutores aca-

démicos y los tutores profesionales que pueden ser adaptadas para la autoevaluación 
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o evaluación de pares. Concretamente la e-rúbrica para la evaluación de diarios reflexi-

vos del proyecto se validó por expertos mediante un riguroso proceso. En Tejada et al. 

(2015) se describe el proceso de validación, en el que se emplea la técnica de grupo de 

discusión para su reelaboración, ya que habían sido diseñadas y aplicadas por miem-

bros del equipo pero no validadas. En el grupo de discusión participan tutores acadé-

micos con más de 20 años de experiencia tutorizando y que pertenecen al equipo de 

investigación. Una vez que se dispone de toda la rúbrica se vuelven a revisar todos los 

elementos y el peso otorgado a cada uno obteniendo un instrumento con gran validez 

para evaluar los diarios reflexivos.

Además de la validación mencionada, también en este estudio los futuros docen-

tes validan la importancia y claridad de los indicadores y niveles de logro. Señalan la 

importancia de los indicadores para evaluar su progreso, aprendizajes, reflexionar y 

poder ir mejorando, así como la claridad de los diferentes componentes de la rúbrica. 

A continuación, se muestran algunos ejemplos de los comentarios de la validación de 

los futuros docentes organizados según las tres competencias de la e-rúbrica.

En la primera competencia 1.Capacidad para escribir un diario reflexivo señalan: 

“Pienso que la capacidad para escribir un diario reflexivo es fundamental para obser-

var mi progreso durante las prácticas. A través del diario puedo reflexionar de forma 

individual un asunto concreto.” (E1C1) “En mi opinión, el primer punto a evaluar es un 

punto importante ya que para realizar una reflexión sobre un tema de interés es muy 

importante saber cómo decir lo que piensas y tratar varios temas de interés, para que 

las personas que vayan a leer una reflexión sepan con claridad lo que se quiere expre-

sar.” (E2C1) “Considero que este ítem es muy importante ya que todos los maestros 

y maestras deberían reflexionar sobre su práctica con el objetivo de mejorar así su 

acción docente.” (E3C1). En cuanto a los criterios y niveles de logro de dicha compe-

tencia, indican: “Creo que estos criterios son claros y facilitan la evaluación.” (E4C1) 

“Este criterio es importante porque nos ayuda a pensar sobre nuestras acciones du-

rante la práctica educativa y a buscar soluciones a problemas que se nos plantean 

como docentes.” (E5C1).

Respecto a la competencia 2. Capacidad para describir y reflexionar sobre mis ex-

periencias de aprendizaje con precisión argumental los futuros docentes consideran: 

“Es fundamental que una descripción lleve consigo una interpretación o reflexión. Si 

nos quedamos en la mera descripción difícilmente podamos crecer como profesiona-

les.” (E6C2) “Debemos cuidar nuestro lenguaje, y por ello, es primordial narrar los 
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acontecimientos de forma que se respete a la persona y la institución. Este aspecto 

debe estar muy cuidados por un verdadero profesional.” (E7C2). En cuanto a los crite-

rios y niveles de logro de la segunda competencia, los estudiantes señalan: “Estoy de 

acuerdo.” (E8C2) “Me parecen adecuadas las diferentes puntuaciones. Es muy impor-

tante cuidar el lenguaje empleado.” (E9C2) “Para mi este es uno de los aspectos más 

importantes. El uso de autores y teorías conlleva una reflexión mucho más profunda.” 

(E10C2).

En la tercera y última competencia 3. Capacidad para hacer una reflexión com-

prensiva de mi experiencia los futuros docentes piensan que es importante que sea 

parte de la evaluación porque “Mediante una síntesis final sabremos cómo comenza-

mos, cómo hemos progresado a lo largo de la experiencia y aquello que finalmente 

hemos aprendido, por ello es de gran importancia este punto.” (E11C3) “Me parece 

importante evaluar si nuestro diario es reflexivo y recoge los hechos que aprendo día 

a día en el aula.” (E12C3) “Realizar una reflexión sobre lo que hemos aprendido y 

hemos estado haciendo en las prácticas nos ayuda a descubrir que vemos bien y que 

no.” (E13C3) “Es importante reflexionar sobre lo aprendido, de este modo veremos 

aquello positivo y negativo de esta experiencia en las prácticas y así podemos seguir 

mejorando tanto lo bueno como lo malo.” (E14C3). Respecto a los elementos de la 

competencia, indican que son claros “Estoy de acuerdo con este indicador, y es claro 

y se comprende.” (E15C3) “Creo que este punto es importante y se comprende de ma-

nera adecuada.” (E15C3). La versión final que se aplica en este estudio tuvo en cuenta 

sus aportaciones, dirigidas a reformular o cambiar el orden de los criterios respecto a 

la última con mayor claridad.

La e-rúbrica para la evaluación de diarios se aplica en estudios anteriores, (Ce-

brián-Robles et al., 2017; Pérez-Torregrosa & Gallego-Arrufat, 2021). La aplicación 

progresiva en Cebrián-Robles et al. (2017) evidencia cambios de mejora de la argu-

mentación del alumnado tras aplicar la e-rúbrica para autoevaluación, evaluación de 

pares y tutor semanalmente.

Partiendo de los resultados obtenidos en investigaciones anteriores y tras la va-

lidación realizada con los participantes en este estudio, se indaga específicamente en 

la autoevaluación progresiva con e-rúbricas y su influencia en la autorreflexión. Se 

diseña una metodología específica de autoevaluación con e-rúbricas para supervisar 

y guiar los procesos reflexivos de los futuros docentes en el prácticum. La frecuencia 

de la autoevaluación progresiva realizada mediante la e-rúbrica diarios reflexivos se 
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recoge en la Figura 3 y se aplica en el prácticum I del Grado en Educación Infantil y el 

Grado en Educación Primaria. Para poder aplicar dicha metodología específica de au-

toevaluación se solicita y se cuenta con el consentimiento de los tutor/as académico/

as responsables del grupo de prácticum (Anexo 3).

Figura 3
Metodología de autoevaluación con e-rúbrica del diario reflexivo

En esta metodología de autoevaluación progresiva es clave comenzar entregan-

do al inicio a los futuros docentes una guía del proceso que se va a llevar a cabo (Ane-

xo 4), presentando dicha metodología y dedicando tiempo a conocer la herramienta 

CoRubric y el contenido de la rúbrica e incluso para considerar si se pudiese adaptar 

algún aspecto a raíz de los comentarios que realicen antes de aplicarla. Dedicar un 

tiempo al uso de la herramienta y contar con el tutor como guía es importante porque 

en estudios anteriores tras su uso se señala como una limitación la dificultad para 

conseguir que los estudiantes participaran porque nunca habían utilizado CoRubric, a 

pesar de contar con un tutorial de apoyo (Salerno & Duarte-Freitas, 2019).

En esta metodología de autoevaluación de diarios reflexivos en la que se realiza 

la aplicación de la e-rúbrica estructurada, los futuros docentes tienen que realizar 

cuatro diarios reflexivos escritos con temas predefinidos, en forma de reflexiones te-

máticas. En este tipo de diario el tutor académico guía a los futuros docentes ofre-

ciéndoles una serie de tópicos comunes y generales sobre los que tienen que escribir 

y reflexionar (Pérez-Torregrosa et al., 2020). Se enumeran en la Figura 3 las cuatro 

aplicaciones. Aunque se establecen los tópicos señalados en las cuatro aplicaciones 

indicadas en la Tabla 10 se deja un margen de libertad a los futuros docentes para 
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insertar libremente, según su percepción, contenidos relacionados con la experien-

cia práctica vivida en relación con ese tópico. Los diarios deben tener una extensión 

entre 250-300 palabras. Limitar el número de palabras tiene como objetivo que los 

futuros docentes puedan enfocar sus reflexiones profundizando en el tópico de la 

semana y evitar textos descriptivos extensos sobre otras temáticas.

Tabla 10
Tópicos incluidos en el diario reflexivo

Seminario Semana Contenido

1 24 oct. Presentación (Diario, memoria, sesiones. Acceder a la rú-
brica electrónica.)

2 31 oct. Reflexión temática: Adaptación (Mi adaptación en el cen-
tro. Dinámica de funcionamiento de mi centro (carácter, 
organización de actividades. Función y actividad didáctica 
del maestro/a.)

3 7 nov. Reflexión temática: Aspectos organizativos del aula: con-
textos, espacios y tiempos (Programaciones y materiales 
de las diferentes áreas curriculares. Secuencias de ense-
ñanza desarrolladas en el aula: espacios y tiempos.)

4 14 nov. Organización de actividades complementarias (ej. visitas, 
salidas, conferencias, etc.)

5 21 nov. Reflexión temática: Aspectos psicoevolutivos (La aten-
ción a la diversidad en el centro y en el aula. La resolución 
de situaciones problemáticas en el centro y en el aula.)

6 28 nov. Reflexión temática: Aspectos didácticos (Estrategias didác-
ticas y actividades desarrolladas. Enseñanzas transversales.
Materiales y recursos disponibles y uso de los mismos. Téc-
nicas de evaluación empleadas. Análisis didáctico de clases 
observadas.

7 5 dic Trabajo autónomo del estudiante en prácticas (TAE)

8 12 dic. Recopilación y organización de contenidos y materiales

9 19 dic. Valoración final del Prácticum I

Nota. Adaptado de la Guía de Trabajo de prácticum I de la Universidad de Granada.
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Siguiendo los tópicos incluidos en la Tabla 10, los futuros docentes deben 

entregar su reflexión temática en la plataforma en la fecha indicada, coincidente con 

el día del seminario presencial en la universidad, como requisito imprescindible para 

poder autoevaluarse con la e-rúbrica durante el mismo y poder realizar una autoe-

valuación sucesiva y progresiva de los diarios reflexivos referidos a la práctica en el 

centro escolar. Durante el seminario los estudiantes autoevalúan su diario reflexivo 

mediante la e-rúbrica. En este espacio se destina tiempo para ello y disponen del 

apoyo del tutor académico para guiarlos. De este modo no solo el tutor puede hacer 

durante todo el prácticum un seguimiento sino también el propio estudiante un auto-

seguimiento de su proceso de aprendizaje profesional.

La e-rúbrica diarios reflexivos usada para la autoevaluación es analítica y está 

constituida por siete indicadores y nueve evidencias agrupadas en tres competencias. 

Los niveles de logro son específicos para cada una de las evidencias (Tabla 11). Esta 

e-rúbrica sirve para la autoevaluación progresiva y sucesiva de los diarios reflexivos, 

porque ofrece la oportunidad a los futuros docentes de revisar críticamente sus pro-

pias narraciones y tomar decisiones mediante los criterios preestablecidos.
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Tabla 11
e-rúbrica para la autoevaluación del diario reflexivo

Competencia: 1. Capacidad para escribir un diario reflexivo

Indicador: 1.1. Redacto mis experiencias con claridad

Evidencia: 1.1.1. Muestro una narrativa clara y vocabulario preciso

-- Abordo muchos temas inacabados y sin un lenguaje apropiado

-- Trato diversos temas brevemente, con claridad y sin relación aparente

-- Me expreso adecuadamente y con claridad

-- Muestro una narrativa clara y vocabulario preciso

Evidencia: 1.1.2. Presento un mensaje estructurado

-- Presento un texto incoherente y difícil de seguir

-- Defino las ideas, pero no están relacionadas

-- Las ideas están relacionadas entre sí con lógica

-- Ordeno las ideas y los hechos de forma lógica y estructurada

Indicador: 1.2. Utilizo correctamente el lenguaje escrito

Evidencia: 1.2.1. Ausencias faltas de ortografía

-- Presento importantes faltas de ortografía

-- Ausencia de faltas de ortografía graves

-- Ausencia de faltas de ortografía

Evidencia: 1.2.2. Ausencia de incoherencias sintácticas

-- Se observa falta de estructuración sintáctica, con frases largas

-- Las frases son largas, pero bien estructuradas

-- Las frases están bien estructuradas sintácticamente

Indicador: 1.3. Utilizo adecuadamente códigos audiovisuales para presentar mis eviden-
cias de aprendizaje

Evidencia: 1.3.1. Utilizo adecuadamente códigos audiovisuales para presentar mis evi-
dencias de aprendizaje

-- Ausencia de otros códigos diferentes al escrito

-- Utilizo imágenes fijas o móviles sin relación aparente con la experiencia vivida

-- Utilizo imágenes fijas o móviles pertinentes, pero mal técnicamente y sin considerar 
aspectos legales (derechos autor, protección infancia)

-- Utilizo imágenes fijas o móviles pertinentes, técnicamente bien planteadas, pero sin 
considerar aspectos legales

-- Utilizo imágenes fijas o móviles pertinentes, técnicamente bien planteadas y consi-
derando los aspectos legales
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Competencia: 2. Capacidad para describir y reflexionar sobre sus experiencias de 
aprendizaje con precisión argumental

Indicador: 2.1. Describo mis experiencias de aprendizaje con reflexión y precisión

Evidencia: 2.1.1. Describo los procesos aprendidos más relevantes con precisión

-- Escribo largas frases y párrafos sin centrarme en lo esencial

-- Atiendo a los aspectos más relevantes de los hechos, pero con frases largas y extensas

-- Describo los hechos relevantes con frases cortas y precisas

-- Describo los procesos de aprendizaje vividos más relevantes con frases cortas y precisas

-- Describo los hechos y los procesos de aprendizaje vividos más relevantes con frases 
cortas y precisas

Indicador: 2.2. Muestro una actitud de ética profesional

Evidencia: 2.2.1. Muestro una actitud de ética profesional

-- Empleo un lenguaje no adecuado para la dignidad de las personas, las instituciones, los 
valores democráticos o la ética profesional

-- Empleo un lenguaje poco profesional

-- No muestro frases o ideas que atenten contra la dignidad de las personas, las institucio-
nes, los valores democráticos o la ética profesional

Indicador: 2.3. Referencio autores y teorías en su argumentación

Evidencia: 2.3.1. Referencio autores y teorías en su argumentación

-- No planteo experiencias de aprendizaje. Sólo describo hechos. Las experiencias son to-
das subjetivas

-- Las experiencias son subjetivas y analizadas con precisión, pero con ausencia de causa-
lidad y argumentación

-- Las experiencias son objetivas y analizadas con precisión estableciendo relaciones cau-
sales sin argumentación

-- Las experiencias son objetivas, precisas en su análisis y relación causal, con argumenta-
ción apoyada en el aprendizaje académico

-- Utilizo referencias de autores y teorías que argumentan y justifican mi argumentación

Competencia: 3. Capacidad para hacer una reflexión comprensiva de mi experiencia en 
las Prácticas Externas

Indicador: 3.1. Reflexión sobre lo aprendido durante este período en las Prácticas Externas

Evidencia: 3.1.1. Realizo una síntesis y reflexión argumentada de lo aprendido en mi práctica

-- No realizo síntesis reflexiva, sólo un resumen

-- Obtengo los puntos más importantes de mi aprendizaje, pero no explico sus causas

-- Redacto de forma breve una síntesis de mi valoración durante mi experiencia en las 
prácticas

Tras describir, analizar y justificar las rúbricas electrónicas empleadas en la 

tesis, los resultados obtenidos de su aplicación se muestran en el siguiente capítulo.
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III. INVESTIGACIONES

Una vez realizada la justificación y la fundamentación conceptual de la inves-

tigación se presentan en este capítulo los estudios que forman parte de esta 

tesis en forma de investigaciones cuya finalidad es conocer cómo implemen-

tar la autoevaluación electrónica mediante e-rúbricas durante las prácticas del Grado 

en Educación Infantil y del Grado en Educación Primaria.

1. APROXIMACIÓN A LA AUTOEVALUACIÓN DE 
FUTUROS DOCENTES DURANTE EL PRÁCTICUM

1.1. Objetivos

El primer estudio se dirige a comprender la autoevaluación electrónica de futuros 

docentes durante el prácticum para explorar nuevas oportunidades de aprendizaje 

y contribuir a su mejora en la práctica educativa. Se centra en la autoevaluación de 

futuros docentes, traducida como Student Teachers’ Self-Assessment (STSA). Es una 

revisión sistemática que responde a estudios previos sobre autoevaluación de futuros 

docentes (en adelante STSA, Student Teachers’ Self-Assessment) durante el prácticum 

(Castaño et al., 2015; Sampson et al., 2013; Tülüce & Çeçen, 2016) en los que se sugie-

re esta línea y proporciona evidencias de herramientas de autoevaluación empleadas 

en prácticum con resultados positivos. Son factores que contribuyen a una adecuada 

implementación de la autoevaluación electrónica en el prácticum.

El propósito de esta revisión es analizar la investigación sobre autoevaluación 

de futuros docentes durante el prácticum. Se presenta una síntesis de la evidencia 

empírica disponible y se identifican los beneficios de incorporar la autoevaluación 

electrónica en el aprendizaje práctico. Las preguntas de investigación que conducen 

esta revisión sistemática son: ¿qué enfoques de investigación adoptan los estudios 

sobre autoevaluación de futuros docentes durante el prácticum?, ¿qué aspectos se 

autoevalúan durante el prácticum? y ¿qué sistemas se emplean para la autoevalua-

ción del aprendizaje práctico de futuros docentes?
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1.2. Método

Para responder las preguntas de investigación, realizamos una búsqueda y revisión 

sistemática de la evidencia empírica sobre la autoevaluación electrónica del apren-

dizaje práctico en la formación docente durante las prácticas de enseñanza según 

criterios de elegibilidad fijados. Este enfoque “emplea métodos explícitos y sistemá-

ticos, que se seleccionan con el fin de minimizar sesgos, proporcionando resultados 

más fiables a partir de los cuales se puedan sacar conclusiones y tomar decisiones” 

(Moher et al., 2015, p.3). Los pasos seguidos son: formulación de los objetivos y pre-

guntas de investigación, definición de los criterios de inclusión y exclusión, estrategia 

de búsqueda de los estudios, y categorización y análisis de los resultados (Pereste-

lo-Pérez, 2013; Sánchez-Meca, 2010).

1.2.1. Criterios de inclusión y exclusión

Para asegurar la pertinencia de la literatura seleccionada, se aplican los siguientes 

criterios de inclusión (CI) y de exclusión (CE) durante el proceso de selección. Los 

estudios incluidos están disponibles en las bases de datos de acceso abierto y de 

suscripción más importantes en el ámbito educativo, son de prácticum de los grados 

Educación (preservice teachers), están publicados entre 2007-2019 en inglés o espa-

ñol. Se excluyen las publicaciones de conferencias o libros sin el documento disponi-

ble en las base de datos (CE1), estudios sobre prácticum en otros grados de educación 

(CE2), estudios que incluyen “inservice teachers” y “novice teachers” (CE3), estudios 

sobre prácticas de asignaturas (CE4), estudios de revisiones teóricas (CE5) y autoes-

tudios (self-study) (CE6).

1.2.2. Estrategia de búsqueda de literatura

Se desarrolla una estrategia de búsqueda de literatura en Noviembre-Diciembre de 

2019 para obtener los registros de las bases de datos Educational Resources Informa-

tion Center (ERIC), Social Science Citation Index en Web of Knowledge (WoS), Scopus, 

Dialnet y Directory of Open Access Journals (DOAJ) (Tabla 12) que contienen publica-

ciones que responden a los criterios de inclusión.
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Tabla 12
Estrategia de búsqueda de literatura

Data base Search Results

ERIC (self-assessment OR self-evaluation) AND (practicum OR 
field experiences) AND (student teachers OR preservice 
teachers)

78

WoS (SSCI) TOPIC: (self-assessment) AND TOPIC: (preservice teacher) 
AND TOPIC: (field experiences) OR TOPIC: (practicums) 
Refined by: WEB OF SCIENCE CATEGORIES: (EDUCATION 
EDUCATIONAL RESEARCH) 
Timespan: 2007-2019. Indexes: SSCI.

41

Scopus (TITLE-ABS-KEY (self AND evaluation) OR TITLE-ABS-KEY 
(self AND assessment) AND TITLE-ABS-KEY (practicums) 
OR TITLE-ABS-KEY (field AND experiences) AND TITLE-ABS-
KEY (preservice AND teachers) OR TITLE-ABS-KEY (student 
AND teachers) ) AND PUBYEAR > 2007 AND (LIMIT-TO ( 
SUBJAREA , “SOCI” ) OR LIMIT-TO ( SUBJAREA , “PSYC” ) 
) AND ( LIMIT-TO ( LANGUAGE , “English” ) OR LIMIT-TO ( 
LANGUAGE , “Spanish” ) )

74

Dialnet autoevaluación, prácticum y maestros 5

DOAJ self-assessment and teachers and practicum 3

Se combinan tres conjuntos de keywords (Tabla 12) para cubrir los conceptos 

esenciales que responden al objeto de la revisión (Uerz et al., 2018): self-assessment 

OR self-evaluation, preservice teacher OR student teachers and practicums OR field 

experiences. Los términos del tema y los operadores booleanos se modifican ligera-

mente para cumplir con las funciones únicas asociadas con cada una de las bases de 

datos (Olson et al., 2019). Los términos de búsqueda iniciales en inglés son self-eva-

luation OR self-assessment y practicums OR field experiences. Tras una primera bús-

queda, se decide acotar añadiendo la palabra clave preservice teachers OR student 

teachers, que excluye áreas como medicina o informática. Para la búsqueda en espa-

ñol se emplean los términos: autoevaluación, prácticum y maestros.
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Inicialmente se obtienen 201 artículos que se analizan a texto completo si 

la información de resúmenes y títulos cumple con los criterios de inclusión, y en 

casos poco claros también. Durante esta revisión de títulos y resúmenes se ex-

cluye 15’92% de conferencias o libros al no estar disponible el documento en la 

base de datos (CE1), 10’94% de prácticum de otros grados de Educación (CE2), 

19’40% de estudios referidos a maestros en ejercicio (“inservice teachers” y “novi-

ce teachers”) (CE3). 28’6% se sitúan en prácticas de asignaturas pero no prácticum 

(CE4), 7’4% son revisiones teóricas sobre programas de prácticum (CE5) y 4’47% 

autoestudios (self-study) (CE6). Por tanto, 15’42% se seleccionan para una lectura 

completa del artículo (N=31). De esos se excluyen 15 porque cuatro son estudios 

duplicados, dos incluyen maestros en ejercicio (inservice teachers and novice tea-

chers) (CE3) y nueve tratan sobre SA en asignaturas (no prácticum) (CE4). Median-

te snowbolling (Wohlin, 2014) se incorpora un estudio adicional que cumple los 

criterios de inclusión.

La búsqueda de literatura resultante de este último filtrado permite seleccionar 

un total de 17 fuentes. Se incluyen artículos de revistas y documentos de conferen-

cias publicados. Por razones de conveniencia y estilo son denominados “estudios”. 

Para gestionar y compartir las referencias bibliográficas se ha empleado el software 

Mendeley.
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Figura 4
Diagrama de flujo del proceso de selección de artículos

1.2.3. Codificación

Para obtener una visión global de los estudios, se catalogan y agrupan en una tabla de 

síntesis según sus características y contenido en las dimensiones autor/es, objetivos, 

diseño, muestra, procedimiento, sistemas de autoevaluación, resultados y discusión.

Después se realiza un proceso de categorización que permite analizar similitu-

des y diferencias entre los estudios para responder las preguntas de investigación. 

Se clasifican los estudios según tres categorías que permiten distinguir: enfoques de 

investigación, aspectos que se autoevalúan y sistemas de autoevaluación de futuros 

docentes en el prácticum (Tabla 13).
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Tabla 13
Categorías de análisis

Enfoque de investigación
Centrada en procesos y metodolo-
gías de investigación para exami-
nar hechos y descripciones 

-- Estudios cuantitativos 

-- Estudios cualitativos

-- Métodos mixtos combinando uno o más métodos 
cualitativos y cuantitativos de recogida y análisis 
de información

Autoevaluación de futuros  
docentes en el prácticum
Centrada en analizar el uso que 
hacen los futuros docentes de la 
autoevaluación en el prácticum, 
dando respuesta a la pregunta 
¿qué se autoevalúa en el prácti-
cum?
Adaptado de Latkovska y Rutka 
(2016)

-- (A) Conocimiento de la autoevaluación: función, 
estructura y empleo en las prácticas

-- (B) La comprensión de los criterios de la 
autoevaluación, su uso para garantizar la calidad 
del proceso de aprendizaje práctico y sus 
beneficios

-- (C) Reflexión sobre el aprendizaje práctico: 
impacto, comportamiento, competencias y 
opiniones de los futuros docentes

-- (D) Planificación de futuras acciones educativas: 
objetivos, desarrollo, tareas y anticipación de 
resultados

-- (E) Actitud hacia la autoevaluación: iniciativa, 
disponibilidad para cooperar y responsabilidad

Sistemas de autoevaluación de 
los futuros docentes en el  
prácticum
Adaptación de Brown y Harris 
(2013) y Panadero y Alonso-Tapia 
(2013) según formato de respues-
ta empleado en la autoevaluación

-- (A) Self-ratings o juicios de calidad y cantidad 
utilizando un sistema de calificación no solo con 
puntuaciones sino también con comentarios de 
autoretroalimentación para mejorar

-- (B) Autocalificación (self-marking), sistema que 
permite puntuar el propio trabajo siguiendo unos 
estándares o criterios

-- (C) Rúbricas (holísticas o analíticas, en diferentes 
plataformas), ayudan a reflexionar sobre la 
calidad del trabajo según criterios de evaluación

-- (D) Guiones de autoevaluación, ayudas ofrecidas 
en el desarrollo de una tarea y presentadas como 
preguntas estructuradas
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1.3. Resultados

En esta sección se muestra una visión general de los estudios que cumplen los crite-

rios de inclusión (Tabla 14). Se organizan según las preguntas de investigación ¿qué 

enfoques de investigación adoptan los estudios sobre autoevaluación de futuros do-

centes durante el prácticum?, ¿qué aspectos se autoevalúan durante el prácticum? 

y ¿qué sistemas se emplean para la autoevaluación del aprendizaje práctico de los 

futuros docentes?

Tabla 14
Estudios seleccionados

ID Autores Método
Muestra

(n)

Autoeva-
luación del 
aprendizaje

Instrumento de 
autoevaluación

(1) Allen et al. 
(2016)

Cualitativo 
(Estudio de caso)

5 Educación 
primaria inglés 
como lengua 
extranjera 

A, B, C, D, E Guiones de 
autoevaluación

(2) Arikan & 
Zorba (2016)

Método mixto 
(Estudio de caso)

7 Educación 
primaria inglés 
como lengua 
extranjera 

C, E Self-rating

(3) Aşık & Kuru 
Gönen 
(2016)

Cualitativo 
(Intervention 
Research)

23 Educación 
primaria inglés 
como lengua 
extranjera 

A, B, C, D, E Guiones de 
autoevaluación

(4) Castaño et al. 
(2015)

Cuantitativo (Co-
rrelacional cua-
siexperiemtnal)

153 (41 
Educación Infantil 
y 112 Primaria) 
(70 P.I y 83 P.II) 

C, E Autocalificación

(5) Gabarda 
& Colomo 
(2019)

Método 
cuantitativo (No-
experiemntal, 
corte descriptivo)

230 (28 P.I; 57 P.II; 
80 P.III; 65 P.IV) 

D, E Autocalificación

(6) Goh et al. 
(2009)

Cuantitativo (Co-
rrelacional cua-
siexperimental) 

139 Educación 
Primaria P.I y P.II

C, E Self-rating

(7) González-
Garzón & 
Laorden 
(2012)

Cuantitativo 
(No-experiemntal, 
corte descriptivo)

65 Educación 
Infantil y 60 
Educación 
Primaria P.I

C, E Autocalificación
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ID Autores Método
Muestra

(n)

Autoeva-
luación del 
aprendizaje

Instrumento de 
autoevaluación

(8) Guven et al. 
(2012)

Cualitativo 
(Descriptivo)

27 Educación 
Infantil e Inglés 
como lengua 
extranjera 

A, B, C, D, E Guiones de 
autoevaluación

(9) Linn & Jacobs 
(2015)

Método mixto 
(Estudio de caso) 

4 Educación 
Infantil P.II

A, B, C, E Guiones de 
autoevaluación

(10) McFadden 
& Hindin 
(2012)

Cuantitativo (Cua-
siexperiemtnal, 
Correlacional) 

95 (55 P.I; 40 P.II) C, D, E Self-rating 
Guiones de 
autoevaluación

(11) Nickel et al. 
(2010)

Cualitativo 
(Estudio de caso)

3 Educación 
Infantil

A, B, C, E Guiones de 
autoevaluación

(12) Ozmantar 
(2019)

Cualitativo 
(Descriptivo)

22 P.II A, B, C, E Guiones de 
autoevaluación

(13) Portillo & 
Cano (2016)

Método mixto 
(Longitudinal, 
Diseño 
exploratorio 
secuencial 
comparativo) 

38 P.II A, B, C, D, E Self-rating 
Guiones de 
autoevaluación

(14) Portillo et al. 
(2012)

Método 
mixto (Diseño 
exploratorio 
secuencial 
comparativo) 

69 P.II A, B, C, D, E Self-rating 
Guiones de 
autoevaluación

(15) Sampson et 
al. (2013)

Método 
mixto (Diseño 
exploratorio 
secuencial 
comparativo) 

18 Educación 
Primaria 

A, B, C, D, E Self-rating 
Guiones de 
autoevaluación

(16) Sinclair 
(2008)

Método mixto 
(Diseño de 
triangulación 
concurrente) 

211 Educación 
Primaria

A, B, C, E Self-rating

(17) Tülüce & 
Çeçen (2016)

Método 
cualitativo 
(Estudio de caso)

13 Inglés como 
lengua extranjera

A, B, C, E Guiones de 
autoevaluación

Nota. En la columna Muestra se utiliza P. para sustituir la palabra prácticum, seguida de I, II, III, IV 

según los tramos a los que pertenecen las muestras que se indican en los estudios.
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En primer lugar, ¿qué enfoques de investigación adoptan los estudios sobre autoe-

valuación de futuros docentes durante el prácticum?. Estos se agrupan en la categoría 

enfoque de investigación (research approach), que evidencia la existencia de estudios 

con un enfoque cuantitativo, cualitativo o mixto. En cuatro estudios el método de inves-

tigación adopta un enfoque cuantitativo (4, 5, 7 y 10). En ocho estudios el enfoque es 

cualitativo (1, 3, 6, 8, 11, 12, 16 y 17) y en cinco el enfoque es mixto (2, 9, 13, 14 y 15). 

Los diseños de investigación son variados, en el enfoque cuantitativo encontramos es-

tudios cuasi-experimentales (correlacionales) y no-experimentales (descriptivos), pero 

no existen diseños experimentales; en el enfoque cualitativo predomina el estudio de 

caso, y en el método mixto el diseño exploratorio secuencial comparativo, el diseño de 

triangulación concurrente y el estudio de caso (case study). El número de participantes 

es reducido y en ocho estudios no se mencionan características del prácticum.

En segundo lugar, ¿qué aspectos se autoevalúan durante el prácticum?. Se en-

cuentra en la categoría STSA en el prácticum (student teachers’ self-assessment, STSA, 

during teaching practicum) que contiene los criterios A-E. Los resultados muestran 

que el criterio conocimiento de STSA (A) está presente en 10 estudios (1, 3, 8, 9, 11, 

12, 13, 14, 15 y 17). En todos ellos aparece el indicador conocimiento de las funciones 

y la estructura de la autoevaluación de los futuros docentes durante el prácticum. El 

indicador conocimiento del empleo de la autoevaluación en las prácticas se encuen-

tra en tres estudios (3, 9 y 12).

El criterio comprensión de STSA (B) está presente en 10 estudios (1, 3, 8, 9, 11, 

12, 13, 14, 15 y 17), estando reflejado en todos ellos el indicador comprensión de los 

criterios. El indicador uso de sus resultados para garantizar la calidad del proceso de 

aprendizaje del alumnado se muestra en cinco estudios (1, 8, 9, 11 y 15), mientras 

que el indicador comprensión de los beneficios para el desarrollo profesional aparece 

en nueve estudios (1, 8, 9, 11, 12, 13, 14, 15 y 17).

El criterio reflexión del aprendizaje práctico (C) se encuentra presente en 16 estu-

dios (todos excepto en el 5). En ellos se evidencia la reflexión sobre comportamiento, 

competencias y opiniones sobre el aprendizaje práctico.

El criterio planificación de futuras acciones educativas (D) está presente en ocho 

estudios (1, 3, 5, 8, 10, 13, 14 y 15), donde se evidencian los indicadores objetivos, 

desarrollo y tareas de dichas acciones. El indicador anticipar los resultados de futuras 

acciones educativas está presente en dos estudios (8 y 15).
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El criterio con presencia en todos los estudios seleccionados (N=17) es actitud 

hacia STSA (E). Los indicadores demostrar iniciativa y disponibilidad para cooperar en 

la STSA se encuentran en todos ellos, mientras que el indicador responsabilidad por la 

calidad de la STSA no está presente en siete estudios (2, 4, 5, 6, 7, 10 y 16).

En tercer lugar, ¿qué sistemas se emplean para la autoevaluación del aprendizaje 

práctico de futuros docentes? se incluyen en sistemas de STSA, última categoría ba-

sada en Brown y Harris (2013) y Panadero y Alonso (2013). Self-rating se emplea en 

siete estudios, en tres como instrumento único (2, 6 y 16) y en cuatro (10, 13, 14 y 15) 

se combina con guiones. El sistema de autocalificación está presente en tres estudios 

(4, 5 y 7). No hemos encontrado ningún estudio que aplique rúbricas, y el empleo de 

guiones es la técnica usada con más frecuencia. Se emplea en 11 estudios analizados, 

en siete como único sistema (1, 3, 8, 9, 11, 12 y 17) y en cuatro (10, 13, 14 y 15) com-

binado con self-rating.	

1.4. Discusión

1.4.1. Enfoque de los estudios

Existe una variedad de enfoques en los estudios sobre STSA in teaching practicum 

predominando el enfoque cualitativo, tendencia general en los estudios sobre prác-

ticum (Lawson et al., 2015). El enfoque mixto es infrecuente. También es escaso el 

cuantitativo. Emplean diseños cuasi experimentales y no experimentales, como suce-

de en otros estudios de autoevaluación en educación superior (Papanthymou & Da-

rra, 2018; Pastore, 2017). En prácticum en ningún estudio y únicamente aparecen tres 

experimentales con grupo control en la revisión de Panadero y Alonso-Tapia (2013).

Una mayor presencia del enfoque mixto y, sobre todo del enfoque cuantitativo con 

diseños experimentales, proporcionaría mayor validez empírica en STSA. Se realizan 

numerosos estudios con un número reducido de participantes en forma de estudio de 

caso. Los estudios de enfoque mixto también presentan muestras pequeñas, no su-

peran los 70 participantes, excepto Sinclair (2008) cuya muestra es superior (n=211). 

Los cuantitativos tienen muestras entre 100 y 250 participantes de distintos niveles y 

especialidades. Este punto fuerte también se podría considerar una debilidad para el 

estudio de la STSA con participantes que evalúan prácticum de diferente naturaleza y 

con objetivos, competencia, compromiso y madurez distintos.
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Son más frecuentes el enfoque cualitativo y el estudio de caso, tendiendo a in-

vestigaciones locales y en contextos pequeños. El énfasis en métodos cualitativos es 

una limitación en el campo de investigación de la STSA que, junto a la diferente na-

turaleza, contextos y características del teaching practicum y precisamente por ello, 

conlleva escasa posibilidad de generalización de los resultados.

1.4.2. Student Teachers’ Self-Assessment (STSA) en el prácticum

El contenido de la STSA en el prácticum se agrupa en los cinco criterios descritos, que 

incluyen conocimiento, comprensión, reflexión, planificación y actitud. Cada uno de 

ellos comprende los siguientes indicadores de contenido:

(A) 	 En el criterio conocimiento de STSA, aparecen con mayor frecuencia los indi-

cadores conocer funciones y estructura de STSA durante el prácticum. Tan-

to en modo escrito como oral y empleando distintos instrumentos, conocen 

funciones, estructura y cómo emplearla durante el prácticum como formativa 

y continua. Así, al entregar guiones de autoevaluación cada semana los estu-

diantes son conscientes de la estructura y función de sus autoevaluaciones, y 

se cuestionan en qué medida poseen cualidades, puntos fuertes e interaccio-

nes en el aula para mejorar basándose en su evolución (Linn & Jacobs, 2015; 

Ozmantar, 2019). Estos indicadores también aparecen usando guiones para 

autoevaluación mediante vídeograbaciones (Allen et al., 2016) o al debatir 

con los supervisores para ver cambios positivos y crecimiento personal a tra-

vés de SA (Nickel et al., 2010).

El indicador conocimiento del empleo de STSA en el centro de prácticas sólo 

aparece en tres estudios (Aşık & Kuru Gönen, 2016; Linn & Jacobs, 2015; 

Ozmantar, 2019) en forma de foros, comentarios centrados en interaccio-

nes entre estudiantes y tutores u observaciones. Se requiere una tarea es-

pecífica de STSA, por ejemplo, con intervenciones específicas dentro del 

aula porque habitualmente no se emplea este indicador en el prácticum. No 

obstante, en educación secundaria los docentes valoran su uso aunque sea 

oralmente y sin criterios (Deneen et al., 2019), necesitando formación en 

autoevaluación y evaluación entre pares. Su empleo dentro de la dinámica 

del aula implicaría poder dirigir una autoobservación y así tener oportuni-

dad para desarrollar la capacidad de autorregular su aprendizaje (Panadero 

et al., 2016).
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(B)	 La comprensión de los criterios de STSA presenta tres indicadores: criterios, 

uso de resultados y beneficios. La comprensión de los criterios de STSA está 

presente cuando se entregan instrumentos con criterios que deben ser com-

prendidos para realizar la autoevaluación. Para garantizar una autoevalua-

ción eficaz es requisito que sean claros, concisos (Arikan & Zorba, 2016) y 

no numerosos (Portillo & Cano, 2016). También se recomienda enseñarles 

cómo aplicar los criterios para evaluar su trabajo y ofrecerles retroalimen-

tación tras su uso (Andrade & Valtcheva, 2009). Los futuros docentes deben 

comprenderlos bien porque describen cómo debe ser su comportamiento 

dentro de un determinado dominio de habilidades (van Diggelen et al., 2013). 

Comprender los criterios ayuda a los futuros docentes a desarrollar autoeva-

luaciones reflexivas y críticas (Aşık & Kuru Gönen, 2016; Linn & Jacobs, 2015), 

preguntarse si tienen y en qué medida tienen cualidades docentes (Ozmantar, 

2019), valorar cuando surgen cambios positivos y crecimiento personal (Nic-

kel et al., 2010), autorregularse y tener una visión más reflexiva con amplias 

justificaciones al finalizar su prácticum (Portillo et al., 2012; Tülüce & Çeçen, 

2016). En los estudios anteriores se entregan los criterios antes o durante el 

prácticum, lo cual es beneficioso para los futuros docentes. Si no tienen acce-

so a ellos hasta después de las prácticas, es probable que descubran algunos 

aspectos de su desempeño que deberían haber incluido desde el principio, 

pero para entonces ya podría ser demasiado tarde (Panadero et al., 2016).

Otro indicador poco frecuente es el uso de los resultados de STSA para garan-

tizar la calidad del proceso de aprendizaje en el centro de prácticas. Permite 

ganar conciencia de sus técnicas de enseñanza, comportamientos, actitudes 

y habilidades de interacción maestro-alumno desarrolladas en el aula e iden-

tificar posibles formas de mejorar (Allen et al., 2016; Guven et al., 2012; Linn 

& Jacobs, 2015). Los futuros docentes son conscientes de prácticas buenas o 

inapropiadas, lo cual les desafía para reflexionar sobre posibles causas (Nic-

kel et al., 2010). Sampson et al. (2013) evidencian que aunque los futuros 

docentes conocen estrategias de enseñanza, les resulta difícil combinarlas 

con las existentes en el aula de prácticas, por lo que conocer resultados de la 

autoevaluación mejora estos intentos de integración.

Comprensión de los beneficios de autoevaluación para el desarrollo profe-

sional también aparece como indicador en varios estudios. Se refiere a que 
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la STSA se enfoca hacia el aprendizaje práctico adquirido, permitiendo ser 

conscientes de las competencias necesarias e identificando cómo mejorarlas 

para enriquecer el inicio de su desarrollo profesional. Los futuros docentes 

son conscientes de: técnicas de enseñanza, dinámica del aula y entrega de 

sus planes de lecciones e identifican posibles formas de mejorar (Allen et 

al., 2016). También de lo beneficioso que es preparar los planes de ense-

ñanza previamente, aprender sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje 

y establecer una mejor gestión del aula (Guven et al., 2012); y además el 

sentirse estimulados a medida que surgen cambios positivos y perciben su 

crecimiento personal (Nickel et al., 2010). Un elemento que puede mejorar 

este indicador es el uso de vídeograbaciones para analizar con detalle las pro-

pias prácticas de enseñanza y aumentar su autoconciencia (Tülüce & Çeçen, 

2016). Proporcionar una herramienta de autoevaluación es una estrategia 

constructiva si se combina con otras estrategias que ayuden al crecimien-

to profesional, como revisión entre pares, observación de tutores u obtener 

retroalimentación centrada en sus estrategias de enseñanza (Ross & Bruce, 

2007), discusiones entre pares y sesiones individuales basándose en los in-

formes de autoevaluación (Linn & Jacobs, 2015; Tülüce & Çeçen, 2016) y re-

uniones para obtener retroalimentación y reflexionar con el tutor académico 

(Portillo & Cano, 2016; Portillo et al., 2012; Sampson et al., 2013). Es impor-

tante incorporar dichas estrategias de STSA en el prácticum.

(C) 	 Un criterio con gran presencia es reflection on practical learning. La autoe-

valuación sobre comportamiento, competencias y opiniones de su experien-

cia en prácticum implica ofrecerles oportunidades para hacerlo sistemática-

mente. La autorreflexión proporciona oportunidades para establecer metas 

y estrategias particulares, revisar progreso y hacer ajustes a actuaciones en 

el aula (McFadden & Hindin, 2012). Se emplean diferentes procedimientos 

para fomentar la reflexión: tutorías o grupos de discusión presenciales (Allen 

et al., 2016; Nickel et al., 2010; Tülüce & Çeçen, 2016), blogs (Portillo & Cano, 

2016; Portillo et al., 2012), grupos de discusión online (Linn & Jacobs, 2015), 

vídeograbaciones de actuación docente (Allen et al., 2016; Aşık & Kuru Gönen, 

2016; Tülüce & Çeçen, 2016) y diarios de prácticas (Aşık & Kuru Gönen, 2016; 

Linn & Jacobs, 2015, Nickel et al., 2010; Sampson et al, 2013). En la mayoría de 

estudios se combinan dos o más procedimientos para fomentar la reflexión. 

Tülüce y Çeçen (2016) combinan grabaciones, guiones de autoevaluación y 
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grupos de discusión de los futuros docentes y tutores según informes de au-

toevaluación. Allen et al. (2016) muestran que las vídeograbaciones permiten 

analizar la propia enseñanza, percibir errores y buscar posibles formas de 

mejorar. El uso de grabaciones posibilita la autorreflexión y la autoevalua-

ción, al tiempo que aumenta la conciencia de dinámica del aula, gestión y 

otros constructos pedagógicos y educativos y cómo podrían haber mejorado 

si hubiesen enseñado la misma lección otra vez.

A través de la reflexión, los futuros docentes comprenden lo que significan 

las buenas prácticas educativas (Nickel et al., 2010), observan y evalúan las 

realidades de la profesión, descubren sus miedos como docentes (Ozman-

tar, 2019) y examinan sus habilidades durante sus interacciones (McFadden 

& Hindin, 2012). Los resultados de la investigación de McFadden y Hindin 

(2012) indican que las metas y oportunidades claramente identificadas para 

reflexionar y autoevaluarse alientan a los futuros docentes a centrarse en 

aprender estrategias particulares de orientación positiva para interactuar con 

los alumnos. Cuando se aplica la reflexión durante el prácticum es muy im-

portante no simplemente contar la propia experiencia sino ser capaz de lle-

gar más allá, saber decodificarla, referenciarla, valorarla e integrarla en nues-

tros esquemas cognitivos. Combinar varios métodos para lograr una práctica 

reflexiva ayudará a los futuros docentes ya que la reflexión docente es un 

requisito fundamental para evaluar el desempeño profesional de los docen-

tes, sobre todo centrada en la autoevaluación. Los programas de formación 

deben incluir este criterio. STSA puede promover un proceso de autocrítica 

y aportar hábitos enriquecedores de reflexión para la futura docencia. En la 

formación docente existe el potencial de obtener un mayor aprendizaje me-

diante la promoción de una reflexión más profunda empleando herramientas 

de autoevaluación (Samuels & Betts, 2007).

(D) 	 Otro criterio presente en escasos estudios es planificación de futuras accio-

nes educativas, con los indicadores planificación de objetivos, desarrollo y 

tareas. Los futuros docentes son capaces de autoevaluar estos indicadores y 

desempeñan un papel importante al permitirles reflexionar sobre su apren-

dizaje práctico e identificar posibles formas de mejorar su práctica docente 

(Allen et al., 2016). Además, pueden establecer objetivos en mitad de sus 

prácticas para reflexionar sobre ellas, planificar sus tareas para adaptar sus 

actuaciones e identificar ejemplos específicos de éxito y dirigirse hacia áreas 
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que necesitan mejorar (McFadden & Hindin, 2012). Los estudios sobre STSA 

indican que la enseñanza sin planificación no es efectiva, que ayuda a en-

tender la importancia de preparar planes de antemano e identificar proble-

mas debidos al conocimiento sobre la preparación de planificaciones, la poca 

experiencia, la dificultad en la gestión del aula y del tiempo y los intereses 

de los tutores (Guven et al., 2012). Portillo et al. (2012) llevan a cabo una 

experiencia mediante blogs como diarios de prácticas donde autoevalúan la 

planificación de acciones. Queda registrado en los blogs que la competencia 

más frecuente es la planificación y desarrollo de actividades de enseñanza 

y aprendizaje. En otra experiencia sobre blogs como diarios de prácticas el 

alumnado va registrando semanalmente sus aprendizajes y los comparten 

con el resto de estudiantes y el tutor académico. Se destaca el valor del blog 

como instrumento de registro de los aprendizajes del alumnado durante las 

prácticas, ya que les permite autoevaluarse y reflexionar sobre ellos, así como 

compartir con el resto de compañeros e interactuar con ellos sobre los as-

pectos que les preguntan (Domene-Martos, 2020). De esta manera el alum-

nado se involucra en su aprendizaje y toma conciencia de la importancia de 

ir registrando periódicamente lo realizado en el centro de prácticas desde la 

reflexión. En el estudio de Aşık y Kuru Gönen (2016) los futuros docentes se 

involucran en un ciclo continuo de autoobservación y autoevaluación en el 

que piensan en lo realizado, lo que funcionó bien de lo planificado, lo que 

no funcionó en sus aulas y cómo mejorar para futuras planificaciones. Los 

estudiantes señalan que así adquieren conciencia sobre sus habilidades de 

planificación.

Para autoevaluar este criterio, en varios estudios se combinan videograbacio-

nes y guiones de autoevaluación (Allen et al., 2016; Aşık & Kuru Gönen, 2016; 

Tülüce & Çeçen, 2016). Coinciden en el modo en que el docente en formación 

es consciente de las mejoras necesarias para hacer que futuras planificacio-

nes sean más eficaces, sobre todo asignando el tiempo con más cuidado.

El indicador anticipar los resultados de futuras acciones educativas es escaso 

en los estudios sobre STSA. No obstante, se podría completar con resultados 

esperados el guión de lesson plan y al finalizar la lección volver a autoevaluar 

y reflexionar sobre ello. Y otro guión de registro tras la lección centrado en 

la autoevaluación de su actuación, por ejemplo, si la cantidad de tiempo que 
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enseñó fue la planeada (Sampsom et al., 2013). Si con la autoevaluación per-

ciben que no logran alcanzar lo planificado, es importante que reciban retro-

alimentación y motivación externa de los tutores para no sentirse fracasados. 

Como advierten Guven et al. (2012), pueden percibir que no se cumplen sus 

expectativas y tienen problemas durante el proceso. Definen difícil su prác-

tica docente al no lograr los resultados esperados con la gestión del aula, la 

disciplina, la comunicación y el respeto de los alumnos.

(E) 	 El criterio actitud hacia STSA se encuentra en todos los estudios analizados. 

Los docentes en formación demuestran su iniciativa y disponibilidad para 

autoevaluar su aprendizaje práctico y deben poseer las herramientas que 

guíen el análisis de su propia actuación y participación para fomentar la au-

toevaluación reflexiva. Los comentarios, reflexiones y puntuaciones en los 

estudios permiten concluir que los futuros docentes son conscientes de que 

es importante realizar las autoevaluaciones, aunque la responsabilidad por 

la calidad de la autoevaluación es menos frecuente. Si STSA se realiza como 

evaluación final y se usa autocalificación es difícil analizar este criterio. Por 

ello, es importante que STSA sea una evaluación procesual del aprendizaje 

práctico y de sus resultados, basada en criterios de calidad predefinidos y 

no centrada en el puntaje, sino en comprender este procedimiento, donde 

los futuros docentes puedan aprender de sus errores y logros (Ross & Bru-

ce, 2007). Además, si están guiados y animados por los tutores y reciben su 

retroalimentación, pueden tener cada vez mayor responsabilidad y mejora. 

En definitiva, se necesitan más estudios centrados en el compromiso de los 

futuros docentes para lograr una autoevaluación de su aprendizaje práctico 

de calidad.

1.4.3. Sistemas de STSA

Los sistemas de STSA son variados. Las autocalificaciones permiten a los futuros do-

centes juzgar cantidad y calidad empleando un sistema de calificación y aportando 

comentarios de autoretroalimentación (self-ratings). Los descriptores del instrumen-

to deben ser claros, concisos y no haber un gran número de competencias para la au-

toevaluación, para facilitar la efectividad de la autoevaluación (Arikan & Zorba, 2016; 

Portillo & Cano, 2016). Una ventaja del self-rating es su sencillez para comparar las 

puntuaciones de autoevaluación y las de tutores y/o entre estudiantes de diferentes 

niveles de prácticum (Portillo & Cano, 2016). Goh et al. (2009) realizan este contraste 
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y obtienen información de conocimientos, habilidades y niveles de confianza logrados 

al finalizar el prácticum. Además, los comentarios de las puntuaciones de cada ítem 

permiten comprender mejor las respuestas. Arikan y Zorba (2016) concluyen que la 

puntuación más baja se debe a que el ítem incluye términos difíciles o con los que 

no están familiarizados, y no escriben una explicación o simplemente declaran no 

poder hacerlo apropiadamente o no estar seguros de poder hacerlo. Por lo tanto, las 

autocalificaciones con retroalimentación (self-ratings) pueden aportar tanta informa-

ción cualitativa (comprender los cambios) como cuantitativa, determinar diferencias 

significativas y el nivel de los futuros docentes desde el principio hasta el final del 

prácticum, por ejemplo, aplicándolo a la motivación y el compromiso de los futuros 

docentes (Sinclair, 2008).

También se puede combinar el empleo de self-ratings con guiones de autoeva-

luación (McFadden & Hindin, 2012; Portillo & Cano, 2015; Portillo et al., 2012; Samp-

son et al., 2013). Emplearlos así ayuda a los futuros docentes a ser conscientes de sus 

actuaciones en el centro de prácticas (Sampson et al., 2013) y obtener información 

sobre cómo desarrollan su conocimiento, habilidades para enseñar e identificar sus 

fortalezas y debilidades (McFadden & Hindin, 2012). Se pueden combinar instrumen-

tos en forma de blogs y ayudarles a ser más conscientes de las competencias logradas 

al tener que vincular su publicación con etiquetas numéricas (Portillo & Cano, 2016) 

también para que los tutores (como un checklist) incluyan comentarios cualitativos 

para ofrecer retroalimentación a los futuros docentes (Portillo et al., 2012). Así es 

mayor la facilidad de comparar rápidamente sus puntuaciones con las de otros com-

pañeros o tutores.

El empleo de autocalificaciones permite a los futuros docentes puntuar su pro-

pio trabajo siguiendo unos estándares o criterios, en forma de ítems centrados en 

su actividad docente durante el prácticum (Castaño et al., 2015; Gabarda & Colomo, 

2019; González-Garzón & Laorden, 2012). La definición favorece el análisis y rea-

lizar correlaciones entre puntuaciones de tutores y futuros docentes. Un aspecto 

negativo es su administración al final del período de prácticum, con lo que la autoe-

valuación adquiere carácter sumativo centrado en el producto. Para el aprendizaje 

práctico, por el contrario, la autoevaluación es más beneficiosa cuando se usa con 

carácter formativo (Andrade, 2019). Otro aspecto negativo es que los futuros do-

centes puntúan más alto que los tutores (Castaño et al., 2015). La consistencia de las 

autoevaluaciones se puede mejorar a través de la experiencia, la retroalimentación 

de los tutores, el uso de pautas y el impulso de oportunidades de práctica reflexiva 
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(Andrade, 2019; Castaño et al., 2015; Parra & García-Martínez, 2021). También es 

negativo si no reciben retroalimentación de sus autoevaluaciones y valoran menos 

aspectos de su aprendizaje con este instrumento. Introducir la retroalimentación 

como parte del proceso de STSA mejoraría su rendimiento, mientras que entregar 

solo el instrumento de autoevaluación ayuda a los estudiantes a realizar revisiones 

superficiales y de menor significado (Papanthymou & Darra, 2018). González-Gar-

zón y Laorden (2012) señalan que los datos evidencian una cierta urgencia de tratar 

con más profundidad STSA.

Usar guiones de autoevaluación es la técnica más frecuente, aplicados mediante 

diferentes formatos o combinándolos con otros instrumentos. Esto ayuda a anali-

zar las prácticas docentes observadas en el aula, cuestionar actuaciones, orientar el 

aprendizaje a la reflexión, ganar conciencia de sus propios comportamientos y acti-

tudes, reconocer sus puntos fuertes como docentes y qué aspectos necesitan me-

jorar (Linn & Jacobs, 2015; Nickel et al., 2010; Ozmantar, 2019). Cuando los futuros 

docentes evalúan preguntas de los guiones en sus informes se centran en aspectos 

específicos, los redactan de manera elaborada y detallada y se aprecian claramente 

sus habilidades de reflexión. Es importante utilizar criterios claros cuando autoeva-

lúan su aprendizaje práctico docente (van Diggelen et al., 2013). Se recomienda dar 

los guiones para que les sea más fácil verificar si están haciéndolo de manera correc-

ta, ofrecer retroalimentación formativa para tener menos probabilidades de sentirse 

estresados durante la autoevaluación y poder pedir ayuda si se atascan, así como 

activar estrategias de autorregulación del aprendizaje para superar los desafíos en-

contrados (Panadero et al., 2016).

También es eficaz aplicar los guiones de autoevaluación junto a la reproduc-

ción de grabaciones de audio (Aşık & Kuru Gönen, 2016) o vídeo (Allen et al., 2016; 

Tülüce & Çeçen, 2016). Son una guía para enfocar STSA. Aşık y Kuru Gönen (2016) y 

Tülüce y Çeçen (2016) observan un cambio en la naturaleza de las autoevaluaciones 

y reacciones con la aplicación sucesiva de los mismos guiones junto con las graba-

ciones. En ambos estudios aumenta el uso de la autoevaluación crítica y al finalizar 

las autoevaluaciones son menos descriptivas, más reflexivas, centradas en la propia 

actuación. Por tanto, la aplicación sucesiva de guiones + grabaciones parece cons-

tituir un buen sistema para mejorar la capacidad de autorregular el aprendizaje 

práctico. Allen et. al. (2016) de modo sumativo aplican el guión de autoevaluación 

al finalizar el prácticum con apoyo de videograbaciones y los futuros docentes re-

flexionan críticamente sobre su enseñanza e identifican formas de mejorar. Aunque 
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los guiones permiten STSA al acabar, si sólo se usan en ese momento pierden parte 

de su potencial porque no se podría rectificar en caso de detectar que algo es inco-

rrecto (Panadero & Alonso-Tapia, 2013). También se pueden usar las videograbacio-

nes como modelos en vídeo para otros futuros docentes posteriormente en otras 

ocasiones. Baecher et al. (2013) comparan dos grupos de los futuros docentes, uno 

con modelos de vídeo y otro no, antes de que los participantes graben en vídeo 

su enseñanza y la autoevalúen. Los resultados indican que introducir modelos de 

vídeo redujo la inflación de las puntuaciones de autoevaluación y se sintieron más 

preparados para autoevaluarse.

Es negativo si con el guion no se entregan criterios de evaluación, llevando a 

confundir autoevaluación con autocalificación. No es posible garantizar una co-

rrecta autoevaluación y, en consecuencia, tampoco la autorregulación ni el apren-

dizaje (Panadero & Alonso-Tapia, 2013). Por ello, se recomienda informar a los 

futuros docentes de la autoevaluación con este instrumento, y si es posible, apo-

yarlo con sesiones con los tutores para que guíen hacía las preguntas de autoe-

valuación, tener reuniones para obtener retroalimentación y reflexionar (Guven 

et al., 2012; Nickel et al., 2010). Si los tutores lo introducen durante las prácticas 

combinándolo con coaching obtendremos mayores beneficios, ya que no se trata-

ría de una simple tutoría para fomentar la autoevaluación u ofrecer retroalimen-

tación. Linn y Jacobs (2015), Paul et al. (2001), Wynn y Kromrey (2000) muestran 

los beneficios, importancia y orientaciones del coaching para los futuros docentes 

durante el prácticum.
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2. EL SISTEMA DE CATEGORÍAS 3:28 PARA EL 
ANÁLISIS DE COMPETENCIAS DOCENTES EN 
EL PRÁCTICUM

2.1. Objetivos

El objetivo del segundo estudio es validar un sistema de categorías para analizar com-

petencias docentes en el prácticum. Los objetivos específicos son:

•	 Evaluar la importancia y pertinencia de las categorías e indicadores para ca-

racterizar las competencias percibidas logradas y/o con necesidad de mejora 

de los futuros docentes.

•	 Establecer qué indicadores es preciso incorporar, modificar o eliminar en 

cada área competencial.

•	 Analizar comentarios realizados por los jueces para mejorar el sistema de 

categorías.

2.2. Método

La metodología empleada se basa en el juicio de expertos que aporta evidencias de 

la validez de contenido del instrumento (Rubio et al., 2003). Esta técnica permite 

conocer si el sistema de categorías recoge todos los indicadores esenciales y eliminar 

aquellos no representativos de las áreas competenciales desarrolladas en el prácti-

cum por los futuros docentes.

Para llevar a cabo la validación en este estudio se adoptan tres fases: preparato-

ria, desarrollo y toma de decisiones (Padilla-Hernández et al., 2019). En primer lugar, 

en la fase preparatoria se seleccionan las categorías e indicadores de acuerdo con la 

revisión de literatura y una rúbrica previamente validada que engloba las tres áreas 

competenciales y varios indicadores (Pérez-Torregrosa et al., 2016) que representan 

la base del sistema de categorías. El modelo inicial del sistema de categorías, mezcla 

de revisión de literatura y rúbrica validada, consta de 28 competencias docentes y 84 

indicadores que engloban las tres áreas competenciales (saber, saber hacer y saber 

ser y estar), con 12, 39 y 33 indicadores, respectivamente. Los indicadores formulados 

tratan de ser representativos del contenido (competencias docentes desarrolladas 
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en el prácticum), están orientados a la población objeto de estudio y cumplen con la 

finalidad prevista (García-Valcárcel et al., 2020). El propósito de crear este sistema de 

categorías es servir de base para el posterior análisis de los documentos de los futu-

ros docentes donde reflexionan sobre sus competencias adquiridas.

Para facilitar la valoración de los jueces expertos en la materia que participan en 

la fase de desarrollo, se prepara un protocolo de validación que incluye tres aspectos:

•	 Relevancia: grado de importancia de la categoría para medir la competencia 

evaluada.

•	 Pertinencia: grado de adecuación de la categoría en el conjunto de categorías 

y para evaluar el objeto de estudio: adquisición de aprendizajes adquiridos 

en el prácticum.

•	 Exactitud: grado de claridad y precisión de la redacción de la categoría.

Cada indicador se valora según una escala Likert de cuatro puntos (1-Ninguno 2-Poco 

3-Bastante 4-Mucho) y además se incluye un espacio abierto para la realización de ob-

servaciones y/o sugerencias de mejora. Si la persona experta cree que el indicador no es 

pertinente en esa área, puede indicar las razones por las que considera que podría ser 

más apropiado en otra área competencial o competencia (Yang & Chan, 2008) o también 

puede señalar cómo mejorar la redacción de los indicadores que considere inadecuados, 

entre otras sugerencias. El protocolo de validación que usan los expertos incluye informa-

ción complementaria sobre el contexto de la investigación y la finalidad de la validación 

del sistema de categorías, junto con los aspectos a validar y las preguntas abiertas. Este 

protocolo permite recopilar información relevante de los expertos sobre los indicadores.

En la validación del sistema de categorías se ha llevado a cabo una metodología 

mixta de carácter cuantitativo y cualitativo. El cuantitativo porque se aplican métodos 

empíricos para cuantificar el grado de acuerdo entre los expertos y el cualitativo por 

el análisis de contenido de observaciones para mejorar la calidad de los indicadores 

(Pedrosa et al., 2013).

Para seleccionar a los expertos se han seguido los criterios propuestos por Sk-

jong y Wentworth (2000):

•	 	Experiencia en la realización de juicios y toma de decisiones, basada en eviden-

cias sobre su experiencia: trayectoria investigadora, publicaciones relacionadas 

con la temática de estudio y experiencia profesional en el prácticum.



Autoevaluación electrónica del aprendizaje profesional de futuros docentes en prácticas

116 |

•	 Reputación en la comunidad.

•	 Disponibilidad y motivación para revisar el sistema de categorías.

•	 Imparcialidad y cualidades inherentes como autoconfianza y adaptabilidad.

Siguiendo los criterios establecidos se seleccionó una muestra intencional de ex-

pertos y se les invitó a participar en la validación mediante correo electrónico.

En la fase de desarrollo primero se contacta individualmente mediante correo elec-

trónico con los jueces y se comprometen a realizar la validación 13. De las 13 valoracio-

nes recibidas se toman 11, ya que 2 fueron cumplimentadas parcialmente. La muestra 

final de expertos está formada por 6 mujeres y 7 hombres, con edades comprendidas 

entre 43 y 65 años, todos ellos con amplia experiencia en formación docente inicial y 

prácticum. El número de expertos que completaron la validación se considera adecua-

do, aunque en la literatura no hay consenso sobre el número que se debe establecer 

(Almanasreh et al., 2019). Para este estudio seguimos las recomendaciones de Rubio et 

al. (2003) que establecen un rango entre 6 y 20 expertos como un número adecuado.

Tras la validación del sistema de categorías por los expertos se codifican las res-

puestas cuantitativas en una hoja de datos y se calcula el acuerdo entre ellos. Para es-

tablecer la validez de contenido se utilizó el índice CVR’ (Lawshe, 1975; Tristán-López, 

2008), donde se mide el grado de acuerdo entre los expertos en las categorías esen-

ciales. Una vez calculado el CVR’, los indicadores que disponen de una puntuación 

menor o igual a 0.5823 se corrigen o se eliminan, mientras que el resto se aceptan 

y se integran en el sistema de categorías. Posteriormente se calcula el CVI’ para el 

sistema de categorías en su conjunto. El valor CVI’ debe ser igual o superior a 0.80 

debido al elevado número de indicadores del sistema de categorías y a la intención de 

obtener dimensiones (áreas competenciales) claramente diferenciadas (Delgado-Rico 

et al., 2012). Las fórmulas utilizadas para calcular el CVR’ y el CVI’, así como una defi-

nición más detallada de ambos índices se puede consultar seguidamente.

En la fase de toma de decisiones, última fase, se determinan las modificaciones a 

realizar al modelo inicial de sistema de categorías basadas en el análisis cuantitativo 

de las puntuaciones (según los resultados cuantitativos de los índices analizados) y 

en la interpretación cualitativa de las observaciones (Padilla-Hernández et al., 2019). 

En primer lugar, se revisaron los indicadores con una baja puntuación para eliminar-

los o revisarlos y contrastar dicha puntuación con los comentarios cualitativos de los 
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expertos sobre ese indicador. Posteriormente se realiza un análisis de contenido de 

las observaciones realizadas por los expertos, se codifican siguiendo las categorías 

establecidas previamente y que agrupan los indicadores.

2.3. Resultados

A continuación, en la Tabla 15 se muestra la suma de los valores CVR’ para cada área 

competencial del sistema de categorías en función de los aspectos valorados (rele-

vancia, pertinencia y exactitud), el número de indicadores considerados aceptables 

y se indica si se aceptan los indicadores de cada área según los aspectos valorados. 

También se señala el índice de validez parcial (CVI’) de cada aspecto, el CVI’ total del 

conjunto de indicadores de cada área competencial y el CVI’ total del instrumento.

Tabla 15
Índice de validez de contenido

Área  
competencial

Nº  
Indicadores

Aspecto 
valorado

Suma 
CVR’de  

indicadores
Indicadores  
aceptables Aceptable

CVI’ 
parcial

CVI’ 
total

Saber
 
 

12 Relevancia 10.27 12 Sí 0.86 0.86

 Pertinencia 9.82 11* Sí 0.89

 Exactitud 7.55 9* Sí 0.84

Saber hacer
 
 

39 Relevancia  35.27 38 Sí 0.93 0.91

 Pertinencia 35.00 39 Sí 0.90

 Exactitud 30.18 33* Sí 0.91

Saber ser y 
estar
 
 

33 Relevancia 31.09 33 Sí 0.94 0.92

Pertinencia 30.91 33 Sí 0.94

Exactitud 20.27 33 Sí 0.89

CVI’ total del instrumento 0.89

Nota. Adaptado de García-Valcárcel et al. (2020). 

Indicadores aceptables = Nº de indicadores con valores CVR ́≥ 0,5823 

CVI ́parcial = CVR ́/nº de indicadores aceptables obtenido para el conjunto de indicadores sobre 

cada aspecto valorado (relevancia, pertinencia y exactitud) 

CVI ́total = Promedio de CVI ́parciales
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Se puede comprobar en la Tabla 15 que el aspecto con menor acuerdo entre los 

jueces es la exactitud, mientras que la relevancia y pertinencia presentan un gran 

acuerdo en todos los indicadores de las tres áreas competenciales (solo ligeramente 

menor en el área competencial “saber”). Por lo tanto, podemos señalar que cada 

indicador del sistema de categorías es importante para medir la competencia eva-

luada y adecuado para evaluar los aprendizajes adquiridos por los futuros docentes 

en el prácticum, pero es necesario mejorar la claridad y precisión en la redacción de 

algunos indicadores. Este aspecto se revisará para reformular los indicadores que ob-

tienen un valor CVR’ igual o menor a 0.58.

En el área competencial “saber” la Tabla 15 muestra que la mayoría de indica-

dores fueron valorados positivamente por los expertos. El valor del índice de validez 

del aspecto relevancia es de 0.86, por lo tanto, todos los indicadores son importantes 

para los expertos (CVR’ > 0.58). En el resto de aspectos, solo un indicador es consi-

derado no pertinente por los expertos y tres indicadores son valorados como poco 

clarificadores (CVR’ < 0.58). El resto de indicadores obtienen un elevado nivel CVI’ y 

son aceptados. Estos indicadores se reformulan o eliminan siguiendo comentarios de 

los jueces. El valor CVI’ total es el valor más bajo de las tres áreas competenciales, 

aunque entra dentro del valor mínimo que se encuentra entre 0.80 y 1.

Respecto al área competencial “saber hacer” la mayoría de indicadores fueron 

valorados positivamente por los expertos. El valor del índice de validez total del as-

pecto pertinencia es de 0.90 y del aspecto relevancia de 0.93, por lo tanto, todos los 

indicadores son aceptados por los expertos (CVR’ > 0.58). El aspecto exactitud pre-

senta la puntuación 0.91 en el índice de validez total. Aunque los jueces aceptan la 

redacción de la mayoría de los indicadores, no obstante, se revisan todos los que pre-

sentan valores inferiores a 0.58 en el CVR’ para mejorar su validez. Estos indicadores 

se editaron siguiendo las aportaciones realizadas por los expertos en los comentarios 

y la puntuación del indicador para concretar la redacción o eliminarlos. En conjunto 

en esta área se obtiene una puntuación de 0.91 en el índice de validez de contenido, 

mostrando una validez elevada al estar próximo a 1.

En el área competencial “saber ser y estar” los expertos valoran muy satisfac-

toriamente los 33 indicadores, obteniendo un índice de validez muy elevado, 0.92 

puntos como se puede observar en la Tabla 15. Todos los indicadores se encuentran 

dentro del valor aceptable del consenso entre los expertos (CVR’ > 0.58) en los tres 

aspectos evaluados. Además, los valores CVI’ de los aspectos relevancia y pertinencia 
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son de 0.94 puntos y el valor exactitud de 0.89 puntos. Los resultados satisfactorios 

obtenidos en esta área nos permiten concluir que los indicadores son relevantes, 

pertinentes y presentan una redacción exacta para evaluar la competencia de apren-

dizaje adquirido en el prácticum de los futuros docentes.

Se puede concluir que los indicadores del sistema de categorías construido 

muestran una validez de contenido elevada al lograr 0.89 en el índice de validez de 

contenido total (CVI’). El valor obtenido se sitúa entre los valores 0.80 y 1 recomen-

dados en la literatura (Delgado-Rico et al., 2012). Por ello, el sistema de categorías 

puede usarse para evaluar las competencias docentes adquiridas por los futuros do-

centes en el prácticum.

Posteriormente se realiza el análisis cualitativo de las observaciones y sugeren-

cias realizadas por los expertos y se toman decisiones para mejorar los indicadores de 

cada área competencial del sistema de categorías definitivo.

En el área competencial “saber” primero se elimina el único indicador conside-

rado no pertinente incluido en la competencia “Utilizo conocimientos teóricos para 

adquirir nuevas competencias en el prácticum”. Varios expertos sugieren rechazar el 

indicador por tener connotaciones negativas, dando la sensación de que había que 

rechazar conocimientos teóricos para adquirir nuevas competencias docentes, y ser 

difícil de abordar en el análisis de los documentos de los futuros docentes. No se con-

sidera conveniente revisar el contenido y redacción del indicador como sugieren dos 

expertos para evitar solapamientos con el resto de indicadores de la competencia.

También son revisados tres indicadores que obtienen un valor CVR’ inferior a 

0.58 en el aspecto exactitud. Uno de ellos es el indicador eliminado por no ser per-

tinente y que también habían propuesto los expertos revisar su redacción. Los otros 

dos indicadores pertenecen a la competencia “Poseo los conocimientos psicopedagó-

gicos necesarios para enseñar”, en el primer indicador “Inconformismo con los cono-

cimientos poseídos sobre los procesos enseñanza y aprendizaje, necesidad de mayor 

formación” los comentarios de los expertos indican que es muy extenso y ambiguo y 

sugieren fragmentarlo en dos, revisar el contenido y reelaborar la primera parte del 

indicador. Para mayor claridad y diferenciación del resto, se decide sustituirlo por 

los siguientes indicadores: “Necesito mayor formación y conocimientos sobre los 

procesos de enseñanza y aprendizaje”, “Estoy disconforme con la calidad de los co-

nocimientos adquiridos sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje” y “Necesito 
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revisar y actualizar a través de una reflexión crítica los conocimientos”. En el segundo 

indicador “Adquirir durante su futuro desarrollo profesional docente” varios jueces 

señalaron la necesidad de concretarlo y se revisó de nuevo la literatura. Se decide 

fragmentar el indicador en dos: “Tomo conciencia de otras necesidades formativas 

(competencias, conocimientos, …) para mi desarrollo profesional” y “El prácticum fa-

vorece mi visión sobre la necesidad de formación permanente”.

En el área competencial “saber hacer” sólo un indicador obtiene un valor CVR’ 

bajo en el aspecto relevancia y los jueces sugieren mejorarlo por su vinculación con 

el contenido de la competencia “Soy capaz de relacionar el aprendizaje del aula con 

el mundo real”, que es el objeto de la medición. A su vez el indicador “Falta de opor-

tunidad para ello” también obtiene un CVR’ inferior a 0.58 en el aspecto exactitud. 

Se reelabora gracias a los comentarios de los expertos porque varios inciden en la 

ausencia del para qué. Junto con la información extraída de una nueva revisión de 

la literatura, el indicador queda redactado así para reflejar mejor el contenido de la 

competencia: “Identifico y analizo aquellas situaciones que impiden los procesos de 

vinculación (contextualización) de los contenidos aprendidos”.

También los expertos señalan varios indicadores con formulación poco clarifica-

dora para abordar el área competencial “saber hacer” los cuales obtienen un CVR’ 

por debajo de 0.58. En la competencia “Utilizo metodologías activas” se reformula el 

indicador “Dificultad debido al enfoque de enseñanza tradicional del tutor profesio-

nal/colegio”. Los expertos señalan la necesidad de dividirlo en dos para mejorar su 

enfoque y ganar en claridad: “Tengo dificultad para usar metodologías activas debido 

a resistencias del tutor/a profesional o del colegio” y “Poseo una posición crítica y 

respetuosa ante prácticas tradicionales”.

En la competencia “Evalúo los materiales curriculares según su utilidad para los 

estudiantes” el indicador “Dificultad de identificar su utilidad” recibe varios comen-

tarios críticos debido a su enfoque y es eliminado por su escasa correspondencia con 

el foco de la competencia y dado que su connotación negativa podría dificultar la 

comprensión del resto de indicadores de esta competencia.

Los expertos señalan la necesidad de revisar la redacción del indicador “Falta de 

oportunidades, necesidad de mayor formación práctica” perteneciente a la compe-

tencia “Aplico los principios de evaluación a diferentes aspectos y situaciones educa-

tivas”. También en este caso se decide dividir el indicador en dos siguiendo el criterio 
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de los expertos para distinguir por un lado la percepción sobre la falta de oportuni-

dades y por otro la necesidad de mayor formación. Por esto, se crean dos indicadores 

que reflejan mejor el contenido de la competencia: “Constato mis necesidades en la 

formación para aplicar principios de evaluación a diferentes aspectos y situaciones 

educativas” y “Observo la falta de oportunidades para aplicar los principios de eva-

luación a diferentes aspectos y situaciones educativas”.

En la competencia “Empleo diferentes instrumentos de evaluación” se elimina el 

indicador “Necesidad de mayor interacción en la evaluación”. Las recomendaciones 

advierten por un lado sobre su repetición, porque ya está en la competencia anterior 

centrada también en la evaluación y por otro sobre su inadecuación, ya que el objeto 

de la competencia es el empleo de instrumentos de evaluación y los indicadores de-

berían ajustarse al igual que el resto de esta competencia.

En la competencia “Hago un uso educativo de la tecnología en el aula” el indi-

cador “Falta de oportunidades, su uso se centra en resolver problemas técnicos, y 

necesidad de mayor formación práctica” se reformula siguiendo las valoraciones de 

los expertos que proponen subdividirlo y revisar su formulación. Por tanto, queda 

reelaborado en tres indicadores: “Identifico la falta de oportunidades para hacer 

un uso educativo de la tecnología en el aula”, “Resuelvo impedimentos técnicos 

buscando soluciones o alternativas para el uso de la tecnología” y “Observo la ne-

cesidad de mayor formación práctica para hacer un uso educativo de la tecnología 

en el aula”.

2.4. Discusión

El resultado final según las valoraciones de los expertos es la reformulación de seis 

indicadores y la eliminación de otros tres (uno del área competencial saber y dos del 

área competencial saber hacer). Los indicadores reformulados provocan un aumento 

de indicadores respecto del modelo inicial, ya que se subdividen según las sugeren-

cias de los expertos (cinco del área competencial saber y ocho del área competencial 

saber hacer). Finalmente, el modelo definitivo consta de 28 competencias y 94 indi-

cadores que engloban las tres áreas competenciales (saber, saber hacer y saber ser y 

estar) con 16, 45 y 33, respectivamente 8 (Anexo 5).

Por tanto, se valida un sistema de categorías e indicadores apropiado para 

identificar las competencias que los futuros docentes perciben (tanto logradas 
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como con necesidad de mejora), según narran en los documentos que elaboran en 

el prácticum (informes de trabajo, diarios, comentarios y anotaciones en rúbricas 

electrónicas, portafolios, memorias, entre otros). La estrategia de validación em-

pleada aporta evidencias de la validez de contenido del sistema de categorías al 

mismo tiempo que su análisis permite identificar aquellos aspectos que se necesi-

tan mejorar. Así, la relevancia, pertinencia y exactitud de los indicadores es confir-

mada. A partir del análisis de contenido de los comentarios de los jueces y la inclu-

sión de indicadores en cada área competencial, el sistema de categorías adquiere 

mayor consistencia porque gracias a su ajuste está más acotado para identificar 

los indicadores en las narraciones de los estudiantes, mejorar su fundamentación 

y reducir posibles sesgos en la etapa preparatoria de la investigación (Padilla-Her-

nández et al., 2019).

3. EL FOMENTO PROGRESIVO DE 
PROCESOS REFLEXIVOS MEDIANTE LA 
AUTOEVALUACIÓN ELECTRÓNICA

3.1. Objetivos

El propósito de este estudio es investigar los efectos de la autoevaluación de 

diarios con rúbricas electrónicas en la mejora de los procesos reflexivos de los 

estudiantes durante el prácticum. Para ello se plantean los siguientes objetivos 

específicos:

•	 Examinar la evolución de las autoevaluaciones de los estudiantes, identifican-

do diferencias significativas en las puntuaciones obtenidas en las aplicaciones 

progresivas de la rúbrica electrónica.

•	 Analizar los argumentos de autoretroalimentación que aportan los futuros 

docentes según su proceso reflexivo.
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3.2. Método

En este estudio se emplea un diseño no experimental con un enfoque descriptivo 

(Bourque, 2004).

3.2.1. Participantes

La muestra consta de n=70 estudiantes matriculados en prácticum de los grados en 

Educación Infantil y Educación Primaria. Éstos fueron seleccionados siguiendo un mues-

treo no probabilístico por conveniencia. Se analizan 240 aplicaciones de una rúbrica 

electrónica (e-rúbrica) realizadas por 60 futuros docentes. El criterio de inclusión es 

haber realizado en su totalidad y de modo progresivo cuatro aplicaciones de la e-rúbri-

ca y asistir con asiduidad a los seminarios de seguimiento. No se tienen en cuenta 10 

participantes que no siguen la secuencia determinada en este procedimiento.

3.2.2. Instrumento

La e-rúbrica para la autoevaluación del diario reflexivo está formada por tres criterios 

y siete indicadores de evaluación agrupados en tres áreas competenciales: “capaci-

dad para escribir un diario reflexivo” (en adelante C1) (aspectos formales de estruc-

turación del mensaje), “capacidad para describir y reflexionar sobre sus experiencias 

de aprendizaje con precisión argumental” (en adelante C2) (precisión del argumento, 

fundamentación y actitud de ética profesional) y “capacidad para hacer una reflexión 

final comprensiva de su experiencia en las prácticas” (en adelante C3) (síntesis reflexi-

va e interpretación de la experiencia) (Tabla 16). Se trata de una rúbrica con niveles 

de logro específicos para cada uno de los indicadores (Anexo 1), que permite a cada 

estudiante autoevaluarse seleccionando el nivel de logro y, lo más importante, añadir 

argumentos que justifican la selección.
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Tabla 16
Justificación de los criterios e indicadores de la e-rúbrica para la autoevaluación del 
diario reflexivo

Competencias
Criterios Indicadores Justificación

C1. Capacidad para 
escribir un diario 
reflexivo

1.1. Redacto mis experiencias con claridad
1.2. Utilizo correctamente el lenguaje escrito
1.3. Utilizo adecuadamente códigos 

audiovisuales para presentar mis evidencias de 
aprendizaje

Tur & Urbina 
(2016);  
Zabalza  
(2013)

C2. Capacidad 
para describir y 
reflexionar sobre 
sus experiencias 
de aprendizaje con 
precisión argumental

2.1. Describo los procesos aprendidos más 
relevantes con precisión

2.2. Muestro una actitud de ética profesional
2.3. Referencio autores y teorías en mi 

argumentación

Etscheidt et al. 
(2012); 
Stenberg et al. 
(2016)

C3. Capacidad para hacer 
una reflexión final 
comprensiva de su 
experiencia en las 
prácticas

3.1. Reflexiono sobre lo aprendido durante mi 
período en las Prácticas Externas

Barba et al. 
(2014);  
Perrenoud 
(2004)

Nota. Se emplea la denominación Prácticas Externas según la versión inicial del instrumento.

La e-rúbrica incorpora una valoración cuantitativa para cada indicador y nivel de 

logro, permitiendo efectuar una valoración analítica y holística (García-Ros, 2011) y 

es flexible dado que se puede establecer a cada indicador una ponderación diferen-

te. Esta estrategia de autocalificación es apoyada por los argumentos de autoretro-

alimentación añadidos. La e-rúbrica usa la aplicación federada y gratuita CoRubric 

(http://corubric.com/), que permite crear un espacio denominado Proyectos y agru-

par todas las e-rúbricas para la autoevaluación del diario (Anexo 6). Como se ha in-

dicado anteriormente, la e-rúbrica procede del proyecto EDU2013-41974P, centrado 

en la implementación de e-rúbricas para la tutorización y evaluación del prácticum, 

habiéndose validado también por los participantes en este estudio.



III. INVESTIGACIONES

| 125 

3.2.3. Procedimiento

El uso progresivo de la autoevaluación se realiza durante nueve semanas en 

las que los futuros docentes escriben un diario reflexivo sobre momentos significa-

tivos de su práctica, siguiendo los temas proporcionados en los seminarios según la 

siguiente secuencia: adaptación, aspectos organizativos, psicoevolutivos y didácticos. 

En este proceso, los estudiantes son asesorados recibiendo retroalimentación del tu-

tor y monitorización para el uso formativo de la e-rúbrica en cuatro aplicaciones, 

al tiempo que orientan la redacción de sus diarios de prácticas hacia un enfoque 

reflexivo (Figura 5). Se realiza tanto un análisis cuantitativo de las puntuaciones de la 

e-rúbrica como un análisis cualitativo de las reflexiones según el modelo adaptado de 

Smyth (1989).

Figura 5
Proceso seguido en la investigación sobre el uso progresivo de la autoevaluación 
con e-rúbricas

3.2.4. Análisis de datos

El análisis estadístico de los datos se llevó a cabo mediante el software SPSS 24.0. Se 

han realizado dos tipos de análisis: (a) descriptivo, calculando la media (M) y desvia-

ción típica (DT); (b) inferencial, aplicando el test de Friedman y la prueba Wilcoxon 

como post-hoc para comprobar las diferencias intra grupos, ya que previamente se 
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estudió el ajuste a la normalidad de las variables numéricas mediante el estadístico de 

Kolmogorov-Smirnov (p<.05), comprobando que dichas variables no siguen la distri-

bución normal. El nivel de significación aplicado es el 5%. Por su parte los datos cuali-

tativos, comentarios de autoretroalimentación de los estudiantes en cada aplicación 

de la e-rúbrica, son sometidos a análisis de contenido. Se codificaron los comentarios 

utilizando las categorías incluidas en la Tabla 16 y siguiendo las tres competencias 

incluidas en la e-rúbrica. El docente/investigador codificó los datos recopilados tras 

cada aplicación de la e-rúbrica, obteniéndose una confiabilidad intracodificadora de 

0,90 entre la primera y última codificación (A1 y A2). El docente/investigador verificó 

con dos participantes los resultados codificados, quienes confirmaron y mostraron su 

acuerdo con los resultados.

3.3. Resultados

Siguiendo el primer objetivo, la Tabla 17 muestra los resultados descriptivos de la 

puntuación de los estudiantes en su autoevaluación progresiva realizada mediante la 

e-rúbrica, así como, en cada una de las competencias que se han analizado. Como se 

puede observar, las puntuaciones de autoevaluación presentan medias aritméticas 

altas y muestran un aumento progresivo desde la primera aplicación hasta la tercera 

aplicación, pero en la última aplicación la puntuación media de las autoevaluaciones 

desciende ligeramente respecto a la anterior.

Tabla 17
Estadísticos descriptivos de cada aplicación de la e-rúbrica para la autoevaluación 
del diario reflexivo. Puntuaciones totales y según competencias

Competencias  M  DT

Puntuación Total A1 71.5587 17.31387

C1 A1 72.2262 21.03996

C2 A1 70.1600 18.80204

C3 A1 62.5000 43.78782

Puntuación Total A2 75.7133 14.54662

C1 A2 80.0527 15.78147

C2 A2 73.6738 19.19134

C3 A2 64.1667 42.27800
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Competencias  M  DT

Puntuación Total A3 80.8472 13.53078

C1 A3 80.2033 16.15728

C2 A3 79.0868 18.15232

C3 A3 80.0000 34.68991

Puntuación Total A4 80.3607 13.06632

C1 A4 80.8322 15.25377

C2 A4 78.5660 17.21947

C3 A4 76.6667 36.20407

Nota. n = 60; M = media, DS = desviación típica; A= número de aplicación de la e-rúbrica; C1= 

capacidad para escribir un diario reflexivo; C2= capacidad para describir y reflexionar sobre las 

experiencias de aprendizaje con precisión argumental; C3= capacidad para hacer una reflexión 

final de su experiencia.

Respecto a cada competencia, la Tabla 17 muestra que la C1 ha obtenido una 

puntuación media moderadamente más alta en las autoevaluaciones de los estu-

diantes que el resto de competencias en todas las aplicaciones de la e-rúbrica y su 

aumento ha sido progresivo, a diferencia del resto de competencias en las que se 

detecta que desde la primera hasta la tercera aplicación mejoran sus puntuaciones, 

pero en la cuarta las puntuaciones descienden (C2 y C3). Esto puede obedecer en-

tre otros motivos a que estos criterios representan diferentes niveles de dificultad 

para los futuros docentes y necesitan tiempo y tal vez más entrenamiento para 

aprenderlos.

A continuación, se analiza si existen diferencias estadísticamente significativas 

entre las puntuaciones de autoevaluación en los diferentes momentos temporales 

en los que se aplica la e-rúbrica. En la Tabla 18 se observan diferencias significativas 

(p<0,05) en el Test de Friedman, lo cual indica que los estudiantes se autoevalúan 

mejor en unas aplicaciones de la e-rúbrica que en otras y que estas diferencias no se 

deben al azar. Esta prueba también arroja diferencias significativas entre competen-

cias (C1, C2 y C3) en las diferentes aplicaciones de la e-rúbrica.
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Tabla 18
Valores obtenidos en el Test de Friedman y comparaciones mediante la prueba de 
Wilcoxon

Friedman Wilcoxon

X2 gl p T Z p

Total 27.871 3 <0.001* Total A1-Total A2 -2.247 0.25

Total A2-Total A3 -2.888 0.04*

Total A3-Total A4 - 0.465002 0.642

Total A1-Total A4 -3.782 0.000*

C1 11.621 3 0.09* C1A1-C1A2 -3.108 0.02*

C1A2-C1A3 -0.252 0.801

C1A3-C1A4 -0.19 0.985

C1A1-C1A4 -2.614 0.009*

C2 19.355 3 <0.001* C2A1-C2A2 -2.339 0.019*

C2A2-C2A3 -2.802 0.005*

C2A3-C2A4 -.346 0.729

C2A1-C2A4 -3.449 0.001*

C3 8.934 3 0.030* C3A1-C3A2 -.282 0.778

C3A2-C3A3 -2.734 0.006*

C3A3-C3A4 -.759 0.448

C3A1-C3A4 -2.243 0.025*

Nota. p: nivel de significancia; *p<.05; Total: puntuación total de las aplicaciones de la e-rúbrica; 

C1: capacidad para escribir un diario reflexivo; C2: capacidad para describir y reflexionar sobre las 

experiencias de aprendizaje con precisión argumental; C3: capacidad para hacer una reflexión final 

de su experiencia.

Además, se realizan diversos contrastes post-hoc con la prueba Wilcoxon para 

comprobar entre qué aplicaciones de la e-rúbrica se producen, o no, diferencias signi-

ficativas. En la Tabla 18 se observa que hay diferencias significativas en la puntuación 

de la autoevaluación de los estudiantes entre la aplicación 2 y 3 (p=0.04), indicando 

que los cambios en la evaluación en los diferentes momentos temporales dependen 

del momento en que se aplique. Tras el uso de la e-rúbrica, comprobamos que hay 
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un progreso significativo desde la primera autoevaluación hasta la última, A1 y A4 

(p<0.05), aunque no sea continuo en todas las aplicaciones.

Al realizar un análisis de puntuaciones de cada competencia en cada aplicación 

de la e-rúbrica, la prueba de Wilcoxon revela diferencias significativas en la compe-

tencia C1 entre las puntuaciones obtenidas en las aplicaciones 1 y 2 (p=0.02), en la 

C2 entre las aplicaciones 1 y 2 (p=0.019) y entre 2 y 3 (p=0.005) y en la C3 entre las 

aplicaciones 2 y 3 (p=0.006). Esto se puede interpretar porque en la primera autoe-

valuación de C1 son conscientes de los criterios y logran aplicarlos cuando realizan su 

tarea y, por lo tanto, al ser aspectos formales no varían dependiendo de la temática 

de los diarios. Sin embargo en la C2 y C3 también se aprecia mejora, pero o bien sigue 

mejorando o bien lo hace a partir de la segunda aplicación, lo cual puede deberse a 

los aspectos sobre los que se reflexiona o a la falta de integración de los indicadores 

en sus textos. Aunque todas las competencias muestran un progreso significativo des-

de la primera a la cuarta aplicación de la e-rúbrica, los resultados muestran que el uso 

repetido de la autoevaluación con e-rúbricas ayuda a los futuros docentes.

En segundo lugar, también se codifican los argumentos de autoretroalimenta-

ción de los futuros docentes, según su frecuencia (N=531) primero en conjunto y 

después según competencias, destacando la reducción progresiva en número des-

de la primera aplicación de la e-rúbrica, pero aumentando la profundidad en las 

reflexiones que realizan. El análisis cualitativo encuentra evidencias de progreso en 

la argumentación, justificación y profundidad de los comentarios reflexivos agrupa-

dos según las aportaciones de las e-rúbricas a las cuatro etapas del proceso reflexi-

vo de los futuros docentes adaptado de Smyth (1989). En ellas E=futuro docente y 

A=aplicación.

Descripción: Los futuros docentes describen sus actuaciones mostrando qué apren-

dizajes prácticos han desarrollado en sus diarios: “Describo las programacio-

nes, los espacios y tiempos, pero no reflexiono. Es cierto que incluyo opiniones 

mías, pero creo que no es exactamente lo que se pide” (E50, A2). También ex-

presan: “Describo los puntos que para mí son más importantes en mi apren-

dizaje, pero podría explicar más acerca de cómo lo he aprendido” (E37, A2). 

Se estima que perciben aquello que ha sucedido en sus prácticas, lo que han 

comprendido y lo que no, dándole sentido en sus diarios y si es adecuado o 

no, siendo consciente de si está incluyendo hechos relevantes o no, aunque 

podría informar todo esto más.



Autoevaluación electrónica del aprendizaje profesional de futuros docentes en prácticas

130 |

Información: También los futuros docentes informan sobre sus actuaciones, indi-

cando y analizando qué significan los aprendizajes prácticos que han escrito 

en sus diarios, por qué y para qué, con reflexiones como las siguientes: “Mi 

reflexión sobre estas experiencias está basada en mi aprendizaje académico, 

sin embargo, esta vez hay ausencia de referencias de autores en el propio 

texto, aspecto negativo pues en esta reflexión se pueden incluir autores del 

ámbito de la psicología. Es decir, me he basado en conocimientos anteriores, 

pero han faltado referencias de autores.” (E54, A3). También autoevaluar sus 

diarios e informar sobre sus contenidos les ayuda a ser conscientes de si pro-

porcionan explicaciones o se quedan en la mera descripción de los hechos. 

Así, formulan justificaciones del tipo: “Realizo un resumen de lo que acontece 

en el aula centrándome en diferentes aspectos, pero sin realizar una síntesis 

reflexiva” (E51, A2) o “Redacto los hechos o experiencias, pero no incluyo mi 

valoración personal” (E39, A2).

Confrontación: Los futuros docentes indican las razones de sus actuaciones confron-

tándolas con los indicadores y niveles de logro de la e-rúbrica, identifican los 

aspectos que deben mejorar y justifican cuáles son las causas percibidas de 

sus fallos. Ej: “Trato todos los temas, es decir, contextos, espacios y tiempos, 

pero no los he relacionado entre sí. Esto debería de relacionarlo para mejo-

rar mi narrativa.” (E58, A2). También justifican la selección de los niveles de 

logro. Algunos juicios relacionados con su puntuación son: “En este apartado 

considero que tendría el nivel más bajo. Cuando lo cambie mejoraré mi redac-

ción en cuanto a la redacción y la utilización de códigos audiovisuales.” (E4, 

A1). Y se puede afirmar que se acostumbraron a identificar cuando reflexio-

nan, a ser conscientes de su evolución (respecto al comienzo, cuando sus tex-

tos no fueron de naturaleza reflexiva) y percibir sus fortalezas y debilidades. 

Ejemplos de estos cambios son: “En comparación con la primera reflexión, 

he mejorado; aunque debería de realizarlas más cortas.” (E23, A3), “En esta 

nueva reflexión he estado atenta en relacionar cada una de las ideas que plas-

mo y tras leer varias veces mi narrativa veo una gran mejora en cuanto a la 

estructura” (E15, A3) o “En este último escrito he llegado a reflexionar sobre 

algunos aspectos descritos y voy mejorando en este ámbito, donde “flojeaba” 

en pasados textos.” (E6, A4).
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Reconstrucción: Los futuros docentes razonan cómo podrían mejorar las diferen-

tes competencias, aportan reflexiones críticas en sus argumentos de au-

toretroalimentación y comienzan a identificar cómo introducir las mejoras 

necesarias. Además, indican los aspectos a mejorar lejos de valoraciones 

positivas vacías de contenido o autocomplacientes y se acercan a reflexio-

nes más profundas sobre la competencia adquirida y por adquirir en el fu-

turo. En este sentido, señalan “(…) he concluido con una valoración de mi 

experiencia en las prácticas, pero creo que me ha faltado una síntesis de mi 

aprendizaje al final” (E12, A2) o “(…) se podría argumentar un poco más el 

porqué (o qué consecuencias podría tener) la metodología empleada en el 

aula” (E43, A2).

Confrontar datos cuantitativos y cualitativos (las puntuaciones de cada compe-

tencia y los argumentos de autoretroalimentación) ha permitido profundizar en los 

resultados obtenidos, por ejemplo, conocer el descenso de comentarios en la tercera 

aplicación de la e-rúbrica (sobre aspectos psicoevolutivos) coincide con una mayor 

puntuación de las competencias mientras que en la cuarta aplicación (sobre aspectos 

didácticos) aumentan los comentarios y las puntuaciones disminuyen. Nuestra hipó-

tesis es que podría influir la temática recogida en sus diarios o que al ser la cuarta 

aplicación la última de la secuencia comprenden mejor los criterios y qué significa 

una reflexión argumentada con calidad, llegando a ser más críticos.

3.4. Discusión

El presente estudio se centra en la autoevaluación con e-rúbricas y, más concreta-

mente, en la evolución de las puntuaciones y los argumentos de autoretroalimen-

tación de los futuros docentes durante el prácticum. Los resultados muestran una 

tendencia similar a otros estudios sobre los efectos de las e-rúbricas en la autoe-

valuación de las competencias adquiridas por los futuros docentes (Cebrián-de-la-

Serna et al., 2014; Martínez-Figueira et al., 2013). En esta ocasión profundizamos 

en los procesos reflexivos, ya que ser capaz de identificar, interpretar, argumentar y 

atender desde la reflexión las situaciones surgidas en el centro educativo es funda-

mental para que un futuro docente logre ser competente en su futuro profesional 

(Barceló Cerdá & Ruiz-Corbella, 2015).
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Los resultados de las puntuaciones de las autoevaluaciones muestran un pro-

greso significativo desde la primera a la cuarta aplicación de la e-rúbrica, pero no es 

significativo en todas las aplicaciones. Esto puede estar ocasionado por el grado de 

dificultad de los contenidos de esa semana en el diario, ser más conscientes de lo 

que supone la autoevaluación con e-rúbrica, las condiciones de realización (ser la 

cuarta aplicación y realizarse al final del semestre, cuando se aproxima la entrega de 

trabajos y exámenes) o percibir disparidad entre las exigencias entre tutores/as de la 

universidad (Martínez et al., 2013; Ponz Miranda et al., 2019).

La práctica repetida de la autoevaluación puede influir en la progresión de las 

puntuaciones obtenidas en la e-rúbrica, ya que ayuda a los estudiantes a ser cons-

cientes de los resultados de su aprendizaje, siendo motivo de avance (Hung, 2019) 

como se muestra en los resultados. El porcentaje de cambio de las valoraciones coin-

cide con los resultados de Martínez-Figueira et al. (2013) “El punto de partida para 

estos estudiantes en nuevas situaciones de uso de la rúbrica estará en el nivel apre-

hendido” (p. 385).

El empleo sucesivo y progresivo de la autoevaluación con la e-rúbrica ayuda a 

los futuros docentes a controlar y regular su proceso de pensamiento reflexivo. Se 

ha mostrado que las rúbricas pueden permitir a los evaluadores tomar conciencia de 

su nivel de reflexión y satisfacer sus expectativas de mejora, lo que puede, a su vez, 

influir en su motivación (Alsina et al., 2017). A su vez puede tener un efecto positivo 

en el rendimiento al prestar más atención a la modificación de sus errores y tener una 

mayor transparencia sobre qué aspectos son importantes, como muestra el aumento 

significativo de las puntuaciones de autoevaluación, coincidiendo con los datos del 

estudio de Panadero y Jonsson (2013).

En relación al segundo objetivo, los resultados de la autoevaluación muestran 

que los estudiantes realizan argumentos de autoretroalimentación en las diferentes 

aplicaciones de las e-rúbricas y, por lo tanto, están activamente involucrados. Las 

aplicaciones progresivas de la e-rúbrica han permitido explorar el juicio evaluativo, 

de modo que pasan desde la mera descripción superficial o reproducción de los 

criterios hasta mejorar en las siguientes aplicaciones, porque informan sobre cómo 

y dónde tienen que mejorar (García-Sanz, 2014). Como señalan Tai et al. (2018) 

la calidad de un juicio evaluativo reside no solo en su realización, sino también 

en los procesos de pensamiento y las justificaciones empleadas. Aquí los juicios 

evaluativos de los estudiantes engloban diferentes niveles de reflexión, desde la 
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descripción o información hasta otros más profundos de confrontación o recons-

trucción (Smyth, 1989). Pero no todos los evaluadores emiten juicios evaluativos 

de calidad o llegan a realizar buenos argumentos, algunos no son conscientes de 

la importancia de este proceso como futuros docentes. Sería necesario apoyar la 

autoevaluación con e-rúbricas con otras estrategias para ayudar a los evaluadores 

a identificar y usar los criterios apropiados y comprender si su trabajo cumple con 

estos requisitos (Tai et al., 2018).

El empleo de la autoevaluación con e-rúbricas ayuda a los estudiantes a ser 

conscientes de las competencias que deben alcanzar, ser partícipes desde la re-

flexión de sus diarios de prácticum, decidir y actuar para realizarlos con calidad. 

La incorporación de rúbricas aporta varios beneficios a los estudiantes: son útiles 

tanto como mecanismo de evaluación como de aprendizaje, promueven la auto-

rregulación, aportan información sobre los objetivos de aprendizaje, fomentan la 

responsabilidad y la autonomía (Gikandi et al., 2011; Panadero & Jonsson, 2013). 

En este estudio se han considerado esenciales los criterios que posee la e-rúbrica 

para lograr una autoevaluación efectiva, ya que haciéndose explícitos estarán más 

seguros de cómo evaluarse y si lo están haciendo correctamente o no (Panadero & 

Romero, 2014). En síntesis, un uso progresivo mediante la autoevaluación para que 

sea un proceso continuo, dinámico y reflexivo, y pueda guiar a los estudiantes a tra-

vés del proceso cíclico de observar su tarea, identificar sus debilidades y corregirlas 

(Hung, 2019).

Por tanto, se recomienda la autoevaluación con e-rúbricas en el prácticum para 

lograr una mayor participación de los futuros docentes en su proceso de evaluación 

y aprendizaje y, sobre todo, para mejorar sus procesos reflexivos. Este último aspec-

to es fundamental, ya que aproximadamente la mitad de los futuros docentes solo 

llegan a un nivel intermedio de reflexión, realizan valoraciones y/o críticas de lo ob-

servado, concretamente de su propia intervención y su satisfacción general de su 

estancia en el centro de prácticas (Ruiz-Bernardo et al., 2018). Probablemente puede 

considerarse una limitación del estudio, que se realiza solo con estudiantes en prácti-

cum generalista (primer año).
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4. ANÁLISIS DE COMPETENCIAS 
DOCENTES PERCIBIDAS A TRAVÉS DE LA 
AUTOEVALUACIÓN ELECTRÓNICA

4.1. Objetivos

El propósito del cuarto estudio es analizar la percepción de las competencias de-

sarrolladas por los futuros docentes en el prácticum. En este estudio los datos se 

recogen mediante una rúbrica electrónica empleada para la autoevaluación que 

nos permite conocer el grado de aprendizaje práctico profesional percibido por los 

futuros docentes. Se realiza la aplicación una vez que ha concluido el periodo de 

prácticum.

El objetivo de este estudio es identificar mediante la autoevaluación electrónica qué 

competencias autoperciben los futuros docentes en el prácticum en mayor o menor 

medida logradas y/o con necesidad de mejora.

Preguntas de investigación

Primera. ¿Qué competencias profesionales de las áreas saber (K), saber hacer (D) y 

saber ser y estar (L&B) autoperciben los futuros docentes en el prácticum en 

mayor o menor medida logradas y/o con necesidad de mejora?

Segunda. ¿Cambia la autopercepción de las competencias profesionales logradas en 

el prácticum en función de las variables género, edad, tipo de prácticum rea-

lizado y titulación cursada? Para dar respuesta a dicha pregunta se plantean 

cuatro preguntas específicas:

-- ¿Hay diferencias según el género en la percepción de logro en las 

tres áreas competenciales (saber, saber hacer y saber ser y estar) 

que los futuros docentes desarrollan en el prácticum?

-- ¿Qué influencia tiene la edad en la percepción del grado de dominio 

de las tres áreas competenciales (saber, saber hacer y saber ser y 

estar) de los futuros docentes?

-- ¿Hay diferencias en la percepción del grado de dominio de las tres 

áreas competenciales (saber, saber hacer y saber ser y estar) de los 

futuros docentes del prácticum I y del prácticum II?
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-- ¿Hay diferencias en el grado de dominio de las tres áreas competen-

ciales (saber, saber hacer y saber ser y estar) de los futuros docentes 

del Grado en Educación Infantil y del Grado en Educación Primaria?

4.2. Método

En este estudio se ha empleado un diseño no experimental descriptivo-correlacional 

de carácter cuantitativo (Creswell, 2012).

4.2.1. Participantes

Los participantes (n=1237) en este estudio son estudiantes del Grado en Educación In-

fantil (n=421) y del Grado en Educación Primaria (n=816) en prácticum de la Universidad 

de Granada. En esta universidad los estudiantes realizan dos prácticum, el prácticum I 

u Observation Practicum (en adelante OP) en el tercer año del grado y el prácticum 

II o Guided Acting Practicum (en adelante GAP) en el cuarto y último año del grado. 

Durante ambos prácticum el alumnado asiste a seminarios presenciales con los tutores 

universitarios, donde hay una media de 20-25 estudiantes. Del total de los participan-

tes que la cumplimentan, el 57.7% realizaron el OP y el 42.3% el GAP. Según la variable 

género, la muestra está formada por 75.3% de mujeres y 24.7% de hombres.

La edad media se aproxima a los 24 años (23.94). Una vez establecidos cuatro 

intervalos de edad (21-22, 23-25, 26-30, >30) resulta que 35.2% tiene una edad com-

prendida entre 21-22 años, 45.2% entre 23-25 años, 15.9% entre 26-30 años y 3.6% 

más de 30 años.

4.2.2. Instrumento

Los datos se recopilan mediante la e-rúbrica para la autoevaluación del aprendizaje 

adquirido en el prácticum (Pérez-Torregrosa et al., 2016). Se trata de una e-rúbrica 

holística validada y su consistencia interna fue α=0.937. En este estudio se obtiene un 

valor alfa de Cronbach de 0.960.

A continuación, se describen los 28 indicadores (Tabla 19) de la e-rúbrica distri-

buidos en tres áreas competenciales: saber (en adelante K), saber hacer (en adelante 

D) y saber ser y estar (en adelante L&B).
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Tabla 19
Categorización de las competencias profesionales docentes divididas en las tres 
áreas competenciales

Área  
competencial Indicadores/Competencias

Saber (K) -- K1 Poseo los conocimientos psicopedagógicos necesarios para enseñar
-- K2 Utilizo conocimientos teóricos para adquirir nuevas competencias en el 
Prácticum
-- k3 Elaboro planificaciones y evaluaciones de aprendizajes de manera clara 
y concisa
-- K4 Tengo capacidad para diseñar ambientes de aprendizajes adecuados

Saber hacer 
(D)

-- D5 Utilizo metodologías activas
-- D6 Hago actividades de aprendizaje variadas
-- D7 Adquiero habilidades de enseñanza 
-- D8 Evalúo los materiales curriculares según su utilidad para los estudiantes 
-- D9 Aplico los principios de evaluación a diferentes aspectos y situaciones 
educativas
-- D10 Utilizo métodos apropiados para informar a los estudiantes sobre la 
evaluación de su aprendizaje
-- D11 Gestiono y controlo las actividades
-- D12 Gracias a mi observación distingo diferentes estrategias de aprendizaje 
-- D13 Soy capaz de relacionar el aprendizaje del aula con el mundo real 
-- D14 Hago un uso educativo de la tecnología en el aula 
-- D15 Promuevo la participación democrática de los estudiantes
-- D16 Incentivo la motivación de los estudiantes para aprender 
-- D17 Empleo diferentes instrumentos de evaluación 

Saber ser 
 y estar (L&B)

-- L&B18 Desarrollo el sentido de la identidad profesional
-- L&B19 Desarrollo una visión profesional como docente
-- L&B20 Trabajo en equipo con los compañeros/as del colegio 
-- L&B21 Soy capaz de desarrollar un diálogo profesional con compañeros/as 
del centro educativo 
-- L&B22 Participo en actividades de la escuela (reuniones, tutorías, clases) 
-- L&B23 Tomo decisiones 
-- L&B24 Actúo con actitud crítica 
-- L&B25 Asumo responsabilidades de liderazgo en la escuela 
-- L&B26 Me convierto en un/a profesional desarrollando la identidad de pro-
fesor/a en la organización de la materia 
-- L&B27 Llego a percibirme como un/a profesional 
-- L&B28 Soy ético/a en mis actuaciones 

Nota. En la columna Indicadores/Competencias se destaca en negrita cómo se denominará poste-

riormente la competencia en el análisis de resultados.
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En la e-rúbrica los niveles de logro responden a una escala de 1 a 5 niveles basa-

da en los modelos de Berliner (2004) y Dreyfus (2004). Concretamente los niveles de 

logro presentados en la e-rúbrica fueron:

1. Novel-Inexperto (No tengo ninguna experiencia previa, tengo problemas 

para diferenciar entre los aspectos relevantes y los irrelevantes).

2. Principiante avanzado (Tengo la experiencia necesaria para dominar algu-

nos aspectos, tras haberme enfrentado varias veces a la misma situación 

o después de que mi tutor me haya indicado los elementos importantes).

3. Competente (Tengo mayor experiencia, pero mi actuación es poco flexible, 

dudo y pienso mucho antes de actuar).

4. Competente con dominio especializado (Actúo siguiendo mi intuición y tengo 

habilidad para “saber cómo hacer” (know-how) adaptándome a la práctica).

5. Experto (Tomo decisiones rápidas y conscientes y tiendo a realizar una 

acción determinada porque “es lo correcto”).

La rúbrica electrónica se aplica integrada en la plataforma de prácticum de la Uni-

versidad de Granada (https://fcce.practicaseducacion.com/) después de finalizar el pe-

ríodo de prácticum en los centros educativos. Se informa de la garantía de confidencia-

lidad y anonimato de las respuestas asegurando que no puede influir en la calificación.

4.2.3. Análisis de datos

Los datos se analizan mediante el programa estadístico SPSS. Las variables analizadas 

fueron:

•	 Variables independientes: Género (masculino vs femenino), edad, tipo de 

prácticum (OP o GAP), titulación (Grado en Educación Infantil o Grado en 

Educación Primaria).

•	 Variables dependientes: Área competencial saber (K) (4 indicadores), área 

competencial saber hacer (D) (13 indicadores) y área competencial saber ser 

y estar (L&B) (11 indicadores).

En primer lugar, se utilizan estadísticos descriptivos. Se emplea el test Chi-cua-

drado de independencia cuando alguna de las variables era politómica y el test de 

Fisher de independencia para variables dicotómicas, ambos para el cruce de dos 

variables categóricas.
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También se usa el Análisis de Correspondencia Simple (en adelante ACS), técnica 

multivariante para la representación gráfica de los niveles de dos variables en las que 

el test Chi-cuadrado de independencia resulta significativo. Se utiliza el método de 

normalización simétrico.

Finalmente, se realiza un análisis de correlación canónica no lineal (OVERALS) 

(técnica multivariante no lineal) (Van der Burg et al., 1994) para el análisis y la repre-

sentación gráfica de la relación entre el conjunto de variables independientes y el 

conjunto de variables dependientes.

El nivel de significación es 5% (significativo si p < .05; altamente significativo si 

además p < .01).

4.3. Resultados

Primera pregunta de investigación: ¿Qué competencias profesionales de las áreas sa-

ber (K), saber hacer (D) y saber ser y estar (L&B) autoperciben los futuros docentes 

en el prácticum en mayor o menor medida logradas y/o con necesidad de mejora?

El análisis descriptivo de los indicadores de competencias docentes que per-

ciben logradas los futuros docentes se muestra en la Tabla 20. El análisis abordó los 

indicadores de competencias docentes de las tres áreas competenciales (K, D y L&B). 

En el caso de los indicadores del área competencial saber (K), destaca que mayorita-

riamente alrededor del 45% de los participantes se autoevalúan en el nivel 4 en todos 

los indicadores. El porcentaje de futuros docentes considerados principiantes (nivel 

1) es bajo. Los resultados sugieren que en los indicadores de competencias docentes 

de esta área los futuros docentes perciben que necesitan mejorar.
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Tabla 20
Valores porcentuales de los niveles de logro percibidos por los futuros docentes en 
cada indicador de competencias profesionales

Indicadores de competencias docentes

 Niveles de logro 

1 2 3 4 5

-- K1 – Conocimientos psicopedagógicos 0,50% 3,50% 19,20% 49,70% 27,20%

-- K2 - Conocimientos teóricos 0,08% 3,60% 15,40% 46,20% 34,00%

-- K3 - Elaboro planificaciones y evaluaciones 0,70% 5,70% 23,00% 43,00% 27,50%

-- K4 -Diseñar ambientes de aprendizajes 0,40% 2,30% 14,00% 42,60% 40,70%

-- D5 - Metodologías activas 0,80% 21,90% 11,70% 41,40% 44,60%

-- D6 - Actividades variadas 0,40% 1,50% 8,20% 41,90% 48,00%

-- D7 - Habilidades de enseñanza 0,30% 1,00% 10,40% 42,20% 46,10%

-- D8 - Evalúo materiales 0,90% 3,00% 21,60% 42,50% 32,00%

-- D9 - Aplico principios de evaluación 0,90% 4,40% 21,40% 42,30% 31,00%

-- D10 - Métodos informar estudiantes 1,40% 4,807% 23,10% 42,20% 28,50%

-- D11 - Gestiono y controlo actividades 0,60% 1,50% 12,10% 42,90% 42,80%

-- D12 - Distingo estrategias aprendizaje 0,20% 1,50% 10,20% 38,20% 49,90%

-- D13 - Relacionar aprendizaje del aula 
y mundo real

0,01% 1,60% 9,10% 39,10% 50,10%

-- D14 - Tecnología en el aula 0,13% 2,90% 10,59% 33,27% 53,12%

-- D15 - Participación democrática estudiantes 0,50% 1,20% 6,10% 33,10% 59,00%

-- D16 - Motivación de los estudiantes 0,20% 1,10% 5,20% 31,90% 61,70%

-- D17 - Instrumentos de evaluación 1,40% 5,20% 27,20% 37,20% 29,10%

-- L&B18 - Identidad profesional 0,50% 2,60% 15,60% 42,80% 38,50%

-- L&B19 - Visión profesional 0,40% 1,20% 9,90% 40,70% 47,70%

-- L&B20 - Trabajo en equipo 0,50% 1,80% 8,40% 26,40% 63,00%

-- L&B21 - Diálogo profesional 0,40% 1,40% 8,10% 31,00% 59,10%

-- L&B22 - Participo en actividades 2,10% 5,90% 19,60% 32,60% 39,80%

-- L&B23 - Tomo decisiones 1,10% 4,80% 20,00% 36,50% 37,70%

-- L&B24 - Actitud crítica  0,40% 1,20% 8,90% 38,40% 51,10%

-- L&B25 - Liderazgo en la escuela 2,00%  5,70% 21,30% 39,00% 32,10%

-- L&B26 - Organización de la materia 1,10% 2,90% 17,20% 44,20% 34,50%

-- L&B27 - Percibirse como un/a profesional 0,90% 2,40% 14,10% 39,60% 43,00%

-- L&B28 - Soy ético 0,20% 0,60% 5,50% 35,00% 58,50%

Nota. Se indica en negrita el mayor porcentaje de futuros docentes tal como se autoperciben en 

cada indicador de competencia.
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En el caso de los indicadores del área competencial saber hacer (D) se observa 

que el porcentaje de participantes que se considera principiante (nivel 1) es bajo. 

En los indicadores de competencias docentes D8 (evalúo materiales), D9 (principios 

de evaluación), D10 (métodos informar a los estudiantes), D11 (gestión y control de 

actividades) y D17 (instrumentos de evaluación) predominan los estudiantes que se 

consideran competentes con dominio especializado (nivel 4). En los indicadores de 

competencias docentes anteriores (excepto en D11) destaca que alrededor del 20% 

de futuros docentes se consideran principiante avanzado (nivel 4) mientras que en 

los demás indicadores no superan el 10%. En el resto de indicadores de competencias 

docentes la mayoría se considera experto (nivel 5). Los resultados sugieren que en 

aquellos indicadores de competencias docentes relacionados con la evaluación y los 

relacionados con gestionar el aula perciben que necesitan mayor formación.

En cuanto al área competencial saber ser y estar (L&B), destacan nuevamente los 

bajos porcentajes de participantes que se consideran principiantes (nivel 1) en todos 

los indicadores de competencias docentes, frente a las diferencias que por el contrario 

sí se observan en los niveles 4 y 5. Los porcentajes de estudiantes que se consideran 

expertos (nivel 5) son elevados respecto al resto de niveles en la mayoría de indicadores 

de competencias docentes. Así, cabe resaltar los tres indicadores de competencias do-

centes, L&B18 (identidad profesional), L&B25 (liderazgo en la escuela) y L&B26 (orga-

nización de la materia) en los que el porcentaje de futuros docentes que se autoevalúa 

como competentes con dominio (nivel 4) es mayor que el de expertos (nivel 5).

El número de comentarios de los estudiantes es escaso, pero encontramos algunos 

que pueden arrojar luz sobre el porqué perciben que los han logrado en menor medida. 

En este caso nos encontramos el indicador de la competencia docente K3 (elaboro pla-

nificaciones y evaluaciones), donde señalan la necesidad de una mayor participación en 

el centro para poder poner en práctica dicha competencia, por ejemplo:

“No he tenido la oportunidad de poder realizar ninguna planifica-
ción. Cuando he explicado algún contenido ha sido de forma ines-
perada, me lo comunicaban y tenía que hacerlo en ese mismo mo-
mento. En cuanto a las evaluaciones he podido corregir ejercicios y 
libretas en función de los criterios indicados por la tutora.” (K3E1)

“Quizás esta sea la parte más difícil, debemos tener en cuenta la 
atención a la diversidad del aula, en especial a la hora de planificar 
las actividades, los métodos para evaluarlas y la puesta en práctica.” 
(K3E2)
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“Evidentemente, este apartado es tarea de la tutora profesional. 
Cuando nosotros llegamos al colegio ya está toda la unidad didácti-
ca elaborada.” (D3E3)

Otro indicador de competencias docentes en el que se incluyen comentarios es 

el D14 (tecnología en el aula) donde los futuros docentes valoran su nivel de logro en 

dichas competencias:

“La tecnología siempre está presente en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje.” (D14E1)

“Admito que he usado poco las tecnologías en el aula, aunque sí por 
ejemplo para investigaciones, búsqueda de información conjunta o 
proyectar algún vídeo.” (D14E2)

“Casi diariamente hago uso de la tecnología dentro del aula, ya que 
supone un apoyo importante para los alumnos.” (D14E3)

“No he tenido la posibilidad de usar la tecnología en el aula, pero en 
el caso de hacerlo, sabría usarla para fines educativos y con seguri-
dad.” (D14E4)

Otro indicador de competencias docentes a destacar debido a que es percibido 

por los futuros docentes como el más logrado es L&B20 (trabajo en equipo):

“Siempre he intentado trabajar de forma conjunta con el maestro 
presente en el aula en cada momento, así como realizar actividades 
junto a otros compañeros prácticos.” (L&B20E1)

“Todos los profesores trabajamos en equipo para realizar activida-
des, nos prestamos materiales, realizamos apoyos educativos en las 
aulas que lo necesiten.” (L&B20E2)

Posteriormente se compara la puntuación de los futuros docentes en cada área 

competencial, calculándose a partir de las puntuaciones en los indicadores de com-

petencias docentes correspondientes. Las puntuaciones de cada área competencial se 

construyen a partir de la media de las puntuaciones de los indicadores de competencias 

docentes que conforman dichos factores (saber: K1-K4; saber hacer: D5-D17; saber ser 

y estar: L&B18-L&B28). En las figuras 6, 7 y 8 se muestran las puntuaciones de los ni-

veles percibidos por los futuros docentes según cada área competencial. Al comparar 

las tres figuras se puede observar que en las tres áreas competenciales el nivel predo-

minante es el 4 (competente con dominio especializado). Cabe destacar las bajas fre-

cuencias de los niveles 1 y 2 (novel-experto y principiante avanzado) respectivamente.
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Figura 6
Distribución de puntuaciones en los niveles percibidos por los futuros docentes en el 
área competencial saber (Know)

Figura 7
Distribución de puntuaciones en los niveles percibidos por los futuros docentes en 
cada área competencial saber hacer (Do)
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Figura 8
Distribución de puntuaciones en los niveles percibidos por los futuros docentes en 
cada área competencial saber ser y estar (Live&Be)

Segunda pregunta de investigación: ¿Cambia la autopercepción de las compe-

tencias profesionales logradas en el prácticum en función de las variables género, 

edad y tipo de prácticum realizado?

Siguiendo la segunda pregunta de investigación, se realizaron análisis bivariados 

para identificar las diferencias significativas entre las variables dependientes (las áreas 

competenciales y sus indicadores) y las variables independientes. Es importante señalar 

que los niveles de logro iniciales formados por 5 niveles en las áreas competenciales 

(novel-inexperto, principiante avanzado, competente, competente con dominio espe-

cializado, experto) se recodificaron en 3 niveles (principiante, competente, experto), si-

guiendo las recomendaciones de Fuentes-Abeledo et al. (2020) para reducir los valores 

atípicos y minimizar el número de frecuencias por debajo de 5 en la elaboración de las 

tablas de contingencia y las posteriores pruebas de Chi-cuadrado.

Los resultados revelan relaciones significativas en cada área competencial con 

las variables edad y género pero no se obtuvieron diferencias estadísticamente signi-

ficativas con las variables año de prácticum y grado que cursaban. Con edad y género 

se encontraron diferencias estadísticamente significativas en el área competencial 

saber (K) (p=0.040, χ2=0.103) y (p <0.001, χ2=0.106), en el área competencial saber 
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hacer (D) (p= 0.002, χ2 =0.130) y (p = 0.010, χ2=0.086) y el área competencial saber 

estar y ser (L&B) (p = 0.036, χ2= 0.104) y (p = 0.04, χ2= 0.072), respectivamente.

Posteriormente, en las variables edad y género se examinan las diferencias en 

la autoevaluación de cada indicador de la e-rúbrica mediante el test Chi-Cuadrado.

En cuanto a la edad, se encuentran diferencias estadísticamente significativas en 

los siguientes indicadores:

•	 	Área competencial saber: K1 (conocimientos psicopedagógicos) (p=0.025).

•	 	Área competencial saber hacer: D6 (actividades variadas) (p=0.041), D7 (ha-

bilidades de enseñanza) (p=0.002), D12 (distingo estrategias de aprendizaje) 

(p=0.037), D15 (participación democrática) (p=0.011) y D16 (motivación de 

los estudiantes) (p<0.001).

•	 	Área competencial saber ser y estar: L&B19 (visión profesional) (p=0.039), 

L&B24 (actitud crítica) (p=0.012) y L&B28 (soy ético/a) (p=0.009).

Respecto al género de los participantes se encontraron diferencias estadística-

mente significativas en los siguientes indicadores:

•	 	Área competencial saber: K2 (conocimientos teóricos) (p=0.01) y K3 (elaboro 

planificaciones y evaluaciones) (p<0.001).

•	 	Área competencial saber hacer: D6 (actividades de variadas) (p<0.001), D7 

(habilidades de enseñanza) (p= 0.011), D9 (aplico principios de evaluación) 

(p<0.001), D11 (gestiono y controlo las actividades) (p= 0.032), D12 (distingo 

estrategias de aprendizaje) (p=0.045), D13 (relacionar el aprendizaje del aula 

con el mundo real) (p=0.012), D15 (participación democrática) (p=0.011) y 

D16 (motivación de los estudiantes) (p=0.011).

•	 	Área competencial saber ser y estar: L&B19 (visión profesional) (p 0.007), 

L&B20 (trabajo en equipo) (p=0.02) y L&B21 (diálogo profesional) (p=0.017), 

L&B22 (participo en actividades de la escuela) (p=0.015), L&B24 (actitud 

crítica) (p=0.026), L&B25 (liderazgo en la escuela) (p=0.03), L&B26 (organi-

zación de la materia) (p=0.02) y L&B27 (percibirme como un/a profesional) 

(p=0.18).
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Anteriormente se ha observado una relación altamente significativa entre la 

variable de edad de los estudiantes y su percepción de logro en cada una de las 

áreas competenciales. Por ello, en las Tablas 21, 22 y 23 se representa en un espacio 

de dimensión reducida bidimensional la relación entre ambas variables mediante 

el ACS. Hay que tener en cuenta que en los tres casos (en cada una de las áreas 

competenciales) en las tablas de contingencia construidas para el análisis bivarian-

te se observaron recuentos menores de 5 en la misma lo que puede afectar a la 

significación de la asociación entre variables estudiadas y en consecuencia ser una 

limitación en el ACS.

El comportamiento de las variables edad y área competencial saber se repre-

senta en un espacio de dos dimensiones, la primera explica el 76.2% de la inercia ab-

sorbida y la segunda el 23.8%. La Tabla 21 recoge los resultados de masa, puntuación 

en la dimensión y contribuciones del ACS entre las variables edad y el área competen-

cial saber en un espacio de dos dimensiones. La inercia total fue 0.011.

Tabla 21 
Análisis de Correspondencia Simple de la relación entre intervalos de edad y el área 
saber (Know)

Edad Masa

Puntuación en 
la dimensión

Inercia

Contribución del  
punto en la inercia  

de la dimensión

Contribución de la  
dimensión en la  
inercia del punto

1 2 1 2 1 2

Puntos fila

21-22 0.352 -0.209 -0.236 0.002 0.170 0.391 0.583 0.417

23-25 0.452 0.206 0.161 0.002 0.213 0.233 0.746 0.254

26-30 0.159 -0.350 0.200 0.002 0.217 0.126 0.847 0.153

Más de 30 0.036 0.995 -0.587 0.004 0.400 0.249 0.837 0.163

Total activo 1.000 0.011 1.000 1.000

Puntos columna

Principiante (1) 0.021 1.644 -0.914 0.006 0.630 0.349 0.853 0.147

Competente (2) 0.642 -0.167 -0.112 0.002 0.198 0.161 0.798 0.202

Experto (3) 0.337 0.215 0.271 0.003 0.172 0.491 0.530 0.470

Total activo 1.000 0.011 1.000 1.000
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En la Figura 9 se muestra el ACS para la interpretación de los resultados basada 

en las proximidades entre puntos que representan ambas variables: los intervalos de 

edad y el área competencial saber (Know). La proximidad en el gráfico se traduce en 

correlación entre categorías. Como se observa en la Figura 9, hay una alta asociación 

en los que se consideran expertos (nivel 3) entre 23-25 años frente a los que se autoe-

valúan como competentes (nivel 2) que tienen entre 21 y 22 años.

Figura 9
Análisis de Correspondencia Simple. Plano factorial 1-2 del modelo de normalización 
simétrica que representa la asociación entre intervalos de edad y el nivel de auto-
percepción en el área competencial saber (Know)

En cuanto al comportamiento de las variables edad y área competencial saber 

hacer (Do) en un espacio de dos dimensiones, la primera explica el 95% de la inercia 

absorbida y la segunda el 5%. La inercia total fue 0.017. Como se observa en la Tabla 

22, las filas 21-22 y 23-25 años son las que presentan masas más altas. En cuanto a 

las columnas, el nivel 2 (competente) presenta una mayor masa (0.622), seguido del 

nivel 3 (experto) aunque con un valor más bajo (0.368).
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Tabla 22
Análisis de Correspondencia Simple de la relación entre intervalos de edad y el área 
saber hacer (Do)

Edad Masa

Puntuación 
en la  

dimensión

Inercia

Contribución del 
punto en la inercia 

de la dimensión

Contribución de 
la dimensión en la 
inercia del punto

1 2 1 2 1 2

Puntos fila

21-22 0.352 -0.305 -0.066 0.004 0.257 0.053 0.989 0.011

23-25 0.452 0.098 -0.078 0.001 0.034 0.094 0.873 0.127

26-30 0.159 0.038 0.393 0.001 0.002 0.839 0.038 0.962

Más de 30 0.036 1.576 -0.105 0.012 0.707 0.014 0.999 0.001

Total activo 1.000 0.017 1.000 1.000

Puntos columna

Principiante (1) 0.011 3.363 -0.408 0.015 0.930 0.060 0.997 0.003

Competente (2) 0.622 0.032 0.133 0.000 0.005 0.373 0.203 0.797

Experto (3) 0.368 -0.150 -0.213 0.002 0.065 0.567 0.686 0.314

Total activo 1.000 0.017 1.000 1.000

En la Figura 10 se muestra el plano factorial 1-2 obtenido en el estudio de la 

relación entre edad y área competencial saber hacer (Do). En él se observa una agru-

pación de los estudiantes de 21 a 25 años que se autoevalúan como expertos (nivel 

3), frente a los de 26 a 30 años que se autoperciben competentes (nivel 2). En este 

área destaca que se cumple la tendencia de que a menor edad los futuros docentes 

se autoevalúan en un nivel más elevado mientras que a mayor edad es más frecuente 

lo contrario.
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Figura 10
Análisis de Correspondencia Simple. Plano factorial 1-2 del modelo de normalización 
simétrica que representa la asociación entre intervalos de edad y el nivel de auto-
percepción en el área competencial saber hacer (Do)

También se representa el comportamiento de las variables edad y área com-

petencial saber ser y estar (Live&Be) en un espacio de dos dimensiones, la primera 

explica el 91.5% de la inercia absorbida y la segunda el 8.5%. Las filas 21-22 y 23-25 

años son las que presentan masas más altas. En cuanto a las columnas, los niveles 2 y 

3 (competente y experto) son las que presentan mayores valores de masa. La inercia 

total fue 0.011.
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Tabla 23
Análisis de Correspondencia Simple de la relación entre intervalos de edad y el área 
saber ser y estar (Live&Be)

Edad Masa

Puntuación 
en la  

dimensión

Inercia

Contribución del 
punto en la inercia 

de la dimensión

Contribución de 
la dimensión en la 
inercia del punto

1 2 1 2 1 2

Puntos fila

21-22 0.352 -0.256 -0.109 0.002 0.231 0.138 0.947 0.053

23-25 0.452 0.155 0.172 0.001 0.108 0.440 0.726 0.274

26-30 0.159 -0.169 -0.125 0.001 0.046 0.082 0.857 0.143

Más de 30 0.036 1.299 -0.535 0.006 0.615 0.341 0.951 0.049

Total activo 1.000 0.011 1.000 1.000

Puntos columna

Principiante (1) 0.015 2.367 -0.495 0.009 0.861 0.123 0.987 0.013

Competente (2) 0.580 0.057 0.145 0.001 0.019 0.401 0.338 0.662

Experto (3) 0.405 -0.172 -0.189 0.002 0.120 0.475 0.730 0.270

Total activo 1.000 .011 1.000 1.000

En la Figura 11 se muestra el estudio de la relación entre edad y área com-

petencial saber ser y estar (Live&Be), se refleja una relación directa de los futuros 

docentes entre los de 21-22 y 26-30 que se consideran expertos (nivel 3) en esta área 

competencial (Figura 11). Por otro lado, se observa un segundo grupo de estudiantes 

entre 23 y 25 años que se consideran competentes en dicha área (nivel 2).
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Figura 11
Análisis de Correspondencia Simple. Plano factorial 1-2 del modelo de normalización 
simétrica que representa la asociación entre intervalos de edad y el nivel de auto-
percepción en el área competencial saber ser y estar (Live&Be)

Análisis de correlación canónica no lineal

Por último, se analiza la posible asociación entre las variables sociodemográficas y 

específicas del prácticum por un lado y las referentes a la percepción de las áreas 

competenciales de los futuros docentes (saber, saber hacer y saber ser y estar) por 

otro mediante el análisis de correlación canónica no lineal (OVERALS).

Hemos obtenido una bondad de ajuste de 57.4% (1.148/2) que explica la aso-

ciación entre los dos conjuntos de variables, como muestra la Tabla 24. La primera 

dimensión presenta un valor propio de 0.585, explicando un 29.3% de la variabilidad 

total de los datos. La segunda dimensión latente presenta un valor propio de 0.563, 

explicando un 28.2% de la variabilidad total. Estos valores propios nos indican que 

ambas dimensiones tienen valores próximos en la solución OVERALS.
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Tabla 24
OVERALS. Valores propios y bondad de ajuste del modelo

Característica VARIABLE

Dimensión

Total1 2

Loss Variables independientes 0.420 0.436 0.856

Variables dependientes 0.410 0.438 0.848

Mean 0.415 0.437 0.852

Eigenvalues 0.585 0.563

Fit 1.148

La Tabla 25 muestra las cargas de las variables consideradas en cada una de las 

dos dimensiones del análisis OVERALS así como la suma de las cargas en la solución 

bidimensional.

Tabla 25
Cargas de las variables en las componentes de la solución bidimensional del análisis 
OVERALS para el estudio de la relación entre las variables dependientes y las varia-
bles independientes.

TIPO VARIABLE

Dimensión

Suma1 2

Independientes Edad 0.713 0.034 0.747

Género 0.000 0.660 0.661

Año de prácticum 0.441 0.016 0.457

Tipo de especialidad -0.072 -0.291 0.363

Dependientes Área competencial saber 0.190 0.724 0.915

Área competencial saber hacer -0.483 0.554 1.037

Área competencial saber estar y ser -0.266 0.465 0.731
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En la Figura 12 se representan para facilitar la interpretación de los resultados 

sólo aquellas variables que muestran una suma de cargas en la solución bidimensio-

nal superior a 0.65 (López-Roldán & Facchelli, 2015). La distancia entre el centro y el 

punto que representa cada una de las variables aproxima la importancia de dicha va-

riable en la relación entre los dos conjuntos de variables. Podemos afirmar en cuanto 

a la variable género que la posición de los niveles autopercibidos permite identificar 

un grupo de futuros docentes caracterizados por ser mujeres y que se perciben ex-

pertas (nivel 3) en las tres áreas competenciales. Por otro lado, se observa un grupo 

de futuros docentes hombres que se perciben competentes (nivel 2) en las tres áreas 

competenciales.

Figura 12 
Gráfico de centroides del análisis OVERALS. Estudio de relaciones entre variables 
con una bondad de ajuste superior a 0.65 (edad, género y áreas competenciales)
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En las Figuras 13, 14 y 15 se representan los resultados de las variables de cada 

área competencial que muestran una suma de cargas en la solución bidimensional 

superior a 0.65. Como se muestra en la Figura 13, en el área saber (know) podemos 

destacar que la posición de los niveles autopercibidos permite identificar un grupo de 

futuros docentes caracterizados por tener entre 23 y 25 años y considerarse expertos 

(nivel 3) en K01 (conocimientos psicopedagógicos). También se observa un grupo de 

futuros docentes hombres, que se consideran principiantes (nivel 1) en tres indicado-

res de competencias docentes, K01 (conocimientos psicopedagógicos), K02 (conoci-

mientos teóricos) y K03 (elaboro planificaciones y evaluaciones) y, por otro lado, un 

grupo de mujeres que se consideran expertas en K02 y K03.

Figura 13
Gráfico de centroides del análisis OVERALS. Estudio de relaciones entre variables 
con una bondad de ajuste superior a 0.65 (edad, género, tipo de prácticum, grado y 
área competencial saber, Know)
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En el área competencial saber hacer (Do) (Figura 14) se asocian mujeres que se 

perciben expertas (nivel 3) en los indicadores de competencias docentes, D06 (acti-

vidades variadas), D07 (habilidades de enseñanza), D08 (evalúo los materiales), D09 

(aplico los principios de evaluación) y D16 (motivación de los estudiantes), relacio-

nados principalmente con la evaluación y el desarrollo de actividades de aprendizaje 

frente a hombres se perciben menos competentes (nivel 2) en los indicadores de 

las competencias docentes D11 (gestiono y controlo actividades) y D06 (actividades 

variadas). Se puede observar una asociación de futuros docentes de Ed Primaria que 

se perciben competentes (nivel 2) en los indicadores de las competencias docentes 

relacionadas D05 (metodologías activas), D06 (actividades variadas), D07 (habilida-

des de enseñanza), D09 (aplico los principios de evaluación), D11 (gestiono y controlo 

actividades) y D14 (tecnología en el aula).

Cabe destacar en el área competencial saber hacer (D) dos grupos predominan-

tes según el tipo de prácticum que realizan (prácticum I o prácticum II). En el prác-

ticum I (OP) se consideran expertos (nivel 3) en el uso de la tecnología en el aula y 

las metodologías activas (D14 y D05) pero por el contrario en prácticum II (GAP) se 

identifica un grupo de 23-25 años principiantes (nivel 1) en los indicadores de las 

competencias relacionadas con la evaluación y el uso de la tecnología en el aula (D08, 

D09, D12, D14).
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Figura 14
Gráfico de centroides del análisis OVERALS. Estudio de relaciones entre variables 
con una bondad de ajuste superior a 0.65 (edad, género, tipo de prácticum, grado y 
área competencial saber hacer, Do)

Por último, en el área competencial saber ser y estar (Live&Be) se puede obser-

var en la Figura 15 un grupo de futuros docentes del Grado en Educación Primaria que 

se perciben competentes (nivel 2) en los indicadores de las competencias docentes 

L&B18 (identidad profesional), L&B19 (visión profesional), L&B20 (trabajo en equi-

po), L&B21 (diálogo profesional) y L&B25 (liderazgo en la escuela) y por otro lado un 

grupo del Grado en Educación Infantil que se considera experto (nivel 3) en los indi-

cadores de las competencias docentes L&B18 (identidad profesional) y L&B19 (visión 

profesional).

Respecto al tipo de prácticum que realizan los futuros docentes, se consideran 

los estudiantes de prácticum I (OP) competentes (nivel 2) frente a los del prácticum II 

(GAP) que se consideran expertos (nivel 3).
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Figura 15
Gráfico de centroides del análisis OVERALS. Estudio de relaciones entre variables 
con una bondad de ajuste superior a 0.65 (edad, género, tipo de prácticum, grado y 
área competencial saber ser y estar, Live&Be)

4.4. Discusión

Los docentes en formación inicial deben adquirir las competencias profesionales ne-

cesarias para desarrollar la función docente. Por lo tanto, una de las funciones y retos 

fundamentales de los planes de estudios en general y de los profesionales que parti-

cipan como tutores profesionales y académicos es apoyar su desarrollo y ofrecerles 

mayores oportunidades de formación en aquellas competencias que necesiten más 

apoyo. En este estudio hemos considerado importante usar la autoevaluación para 

identificar el grado de dominio percibido en las competencias de los futuros docentes 

para poder mejorar su formación y que tengan una visión global de todas las com-

petencias que forman la actividad docente. Como es habitual cuando se ofrece la 

oportunidad de autoevaluarse, son autopercibidas con un valor alto (es decir, muy 

logradas) por la mayoría de los participantes. Este resultado parece indicar que la 

formación recibida ha sido eficaz por lo que el aprendizaje práctico adquirido ha sido 
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excelente, lo cual provoca que los futuros docentes autoevalúen en un grado elevado 

el desarrollo de sus competencias. Los estudiantes han realizado la autoevaluación 

mediante e-rúbrica, lo que les ha permitido evaluar su actividad llevada a cabo en el 

prácticum basándose en sus indicadores y nos ha permitido obtener matices en estas 

competencias autopercibidas. El análisis descriptivo-correlacional aporta un resulta-

do, a nuestro juicio, interesante y quizás inquietante, en relación con los estudios que 

venimos realizando sobre la evaluación del prácticum como línea de investigación 

(Cebrián-de-la-Serna et al., 2015; Cebrián-de-la-Serna, 2018; Pérez-Torregrosa et al., 

2017) pues son escasos los estudios que contrastan el impacto del aprendizaje adqui-

rido en el prácticum sobre la autopercepción del desarrollo de las competencias. A 

pesar de que el prácticum constituye un momento excelente para insertar la autoe-

valuación mediante rúbricas electrónicas donde el futuro docente no solo valora sus 

competencias, sino que dispone de un tiempo para autoreflexionar sobre la adquisi-

ción de sus competencias.

En relación con la primera pregunta del estudio, los resultados muestran que los 

futuros docentes se autoevalúan como competentes, es decir, autoperciben que han 

desarrollado sus competencias docentes en el prácticum. En general perciben más 

logradas las competencias del área competencial saber hacer y del área competen-

cial ser y estar. Concretamente, en seis competencias más de la mitad de los parti-

cipantes consideran que han logrado un alto nivel de desarrollo y las ven como una 

de sus fortalezas. Destacamos la transversalidad como elemento común de la mayor 

parte de estas competencias, en el sentido de que son comunes a todos los grados 

universitarios y están muy presentes en las asignaturas del plan de estudios donde 

frecuentemente se trabajan y no solo en el prácticum. Esto provoca la alta percepción 

en las siguientes competencias: trabajo en equipo, uso de la tecnología en el aula, co-

municarse oralmente y ser éticos en sus actuaciones profesionales. Estos resultados 

están en la misma línea de los obtenidos en estudios anteriores. Entre ellos, Gutiérrez 

et al. (2018) realizado con una muestra de 699 futuros docentes de diez universida-

des públicas españolas, Rodríguez-Gómez et al. (2018) con una muestra de 2.556 

estudiantes de diferentes grados universitarios o Martínez-Izaguirre et al. (2021) con 

una muestra de 559 docentes de primaria y secundaria. En este último estudio, los 

docentes se encuentran en ejercicio y continúan autopercibiendo un nivel adquirido 

más elevado en las competencias transversales. Algunos estudios han profundizado 

en el grado de desarrollo de las competencias transversales (Valtonen et al., 2017) 

y en el hecho de que los futuros docentes en el prácticum perciben más elevada la 
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competencia trabajo en equipo y colaboración frente al uso de las TIC, al igual que 

en la presente investigación. En estudiantes de otras titulaciones como el Grado en 

Pedagogía también se obtienen resultados similares desarrollando las competencias 

genéricas-transversales mejor que el resto de competencias específicas (Tejada & Na-

vío, 2019). Estos resultados son importantes porque estas competencias que perci-

ben con un grado de desarrollo más elevado son sustanciales para la incorporación 

al mundo laboral, tal como incluyen en un inventario de capacidades para el trabajo 

Domene-Martos y Morales-Lozano (2020).

Consideramos de vital importancia el grado de desarrollo elevado alcanzado en 

la competencia referida al compromiso ético docente y en proporcionar incentivos 

que motiven al alumnado. Al respecto, tras revisar la literatura en esta temática Bu-

llough (2011) concluye que es fundamental para un docente cómo atiende al alumna-

do y que la ética constituye el centro de su conocimiento disciplinar porque conocer 

una disciplina no es simplemente una cuestión de logros cognitivos sino un logro 

ético, una cuestión de haber logrado un conjunto de valores característicos de los 

modos de aprendizaje preferidos. El compromiso ético debe incluirse en la formación 

docente inicial (Granjo et al., 2021), porque influye en las actuaciones del aula y pue-

de desempeñar un papel importante en la identidad de los docentes.

En el lado opuesto, los futuros docentes indican valores bajos en el desarrollo de 

las competencias centradas en la evaluación, la gestión y el liderazgo escolar así como 

en todas las del área competencial saber. Los resultados obtenidos en las competen-

cias de evaluación, la gestión y el liderazgo escolar concuerdan con investigaciones 

previas (Fuentes-Abeledo et al., 2020; Martínez-Izaguirre et al., 2021; Oo et al., 2021; 

Rodríguez-Gómez et al., 2018; Tejada & Navío, 2019) donde se detectan valores más 

bajos de aprendizaje profesional que en el resto de competencias y falta de oportuni-

dades para implementarlas en la práctica docente. Cabe destacar el bajo grado de ad-

quisición que los futuros docentes perciben en cuanto a las habilidades relacionadas 

con la evaluación. Esto puede ser debido a que los tutores académicos inciden más 

en el valor e importancia de la evaluación del propio estudiante en prácticas y menos 

en la consideración de la evaluación en su práctica en el aula o bien a la falta de for-

mación en evaluación durante plan de estudios o al desconocimiento de los tutores 

profesionales o instituciones de los roles de los estudiantes, o bien a la suma de varios 

o todos estos factores en conjunto. La evaluación constituye así uno de los retos para 

la mejora del prácticum, por lo que es importante contemplar la trascendencia en el 

inicio de la profesión de la modificación del papel percibido (y desempeñado) entre 
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“ser evaluado” y “evaluar”. Los futuros docentes deben tener una formación especí-

fica sobre evaluación a lo largo del prácticum, así como enfatizar la importancia de 

la evaluación durante el período en el que se encuentran en los centros educativos.

Respecto a las competencias del área competencial saber, los estudiantes nece-

sitan mejorar la vinculación entre conocimientos teóricos y prácticos y la elaboración 

de planificaciones en el prácticum. Este resultado podría significar que los futuros 

docentes autoperciben una desconexión entre teoría y práctica, no relacionan ambos 

contenidos, o la necesidad de mayor reflexión para conectar contenidos teóricos y 

prácticos, o también la suma de todo ello. La unión de teoría y práctica es intrínse-

camente sustancial para que se produzca un aprendizaje profesional verdadero. En 

este sentido, estudios anteriores expresan la necesidad de mayor compromiso del 

futuro docente para vincular teoría y práctica en el prácticum (Iglesias et al. 2019; 

Sarceda-Gorgoso & Rodicio-García, 2016; Tang et al., 2019). Estos autores proponen 

fomentar más la reflexión sobre la propia acción educativa para que el alumnado 

perciba una conexión más directa con la teoría, orientaciones de los tutores profe-

sionales y de los tutores académicos para adaptar los conocimientos teóricos a las 

situaciones prácticas, ofrecer retroalimentación sobre la práctica en relación con los 

conocimientos teóricos y mayor colaboración entre escuela y universidad. Apunta-

mos la necesidad de realizar más investigaciones centradas en el área competencial 

saber porque todavía son limitadas las que relacionan teoría y práctica durante el 

prácticum y las que investigan la creación de planes adaptados a las aulas de los futu-

ros docentes (König et al., 2019; Süral, 2019).

En relación con la segunda pregunta del estudio, los datos obtenidos confirman 

diferencias significativas en la autopercepción del nivel adquirido de los estudiantes 

en función de las variables edad y género. Puede que en la autoevaluación influya la 

edad o el género del futuro docente (Smith, 1998; Yan, 2018). En nuestro estudio se 

ha constatado que la edad influye significativamente en la autoevaluación de nueve 

competencias, la mayor parte del área competencial saber hacer. De modo que se 

asocian los futuros docentes de menor edad con la percepción de un mayor grado 

de desarrollo de las competencias, probablemente porque son menos conscientes 

de los problemas en la práctica de esas competencias o están menos formados 

en esas competencias. De manera general se asocian las autopercepciones de los 

estudiantes más jóvenes con mayor grado de desarrollo en las competencias que 

requieren mayores niveles de reflexión, como desarrollar actuaciones docentes con 

actitud crítica, visión profesional como docente o ser éticos. Puede suceder que 
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los futuros docentes más jóvenes requieren mayores habilidades para realizar la 

autoevaluación de sus competencias. Esto puede haber influido en algunos casos 

donde se autoevalúan con niveles elevados de logro y no cumplen las condiciones 

fundamentales como ser conscientes del valor de la autoevaluación o comprender 

los niveles de logro o las competencias señaladas en la e-rúbrica (Panadero & Alon-

so-Tapia, 2013).

Cuando se analiza la autoevaluación es importante examinar la variable gé-

nero ya que afecta a las valoraciones otorgadas (Torres-Guijarroa & Bengoechea, 

2017). En algunas investigaciones, la variable género ha sido objeto de estudio 

en la autopercepción de futuros docentes de su nivel de competencias. Los re-

sultados muestran diferencias (González Morga et al., 2018; Kaleli, 2020; Tican & 

Deniz, 2018) que son significativas o no dependiendo del tipo de competencia. En 

este sentido, se puede afirmar que los resultados obtenidos siguen la tendencia 

presente en la literatura. En este estudio hay diferencias significativas en la ma-

yoría de competencias, predominando las del área competencial saber y del área 

competencial ser y estar. También destaca que en las competencias del área com-

petencial saber los hombres se autoevalúan con valores más bajos. Puede deberse 

a que los futuros docentes varones se encuentren más inseguros al autoevaluar 

sus conocimientos sobre la relación entre la teoría y la práctica. Es importante 

tener en cuenta estos resultados para garantizar la calidad de la formación inicial 

del profesorado. Continúan existiendo sesgos de género en los programas de for-

mación docente donde las instituciones universitarias se enfrentan a importantes 

retos (González-Pérez, 2018).

Finalmente, no existe diferencia significativa entre tipos de prácticum, aunque 

sí se asocia un mayor nivel de aprendizaje competencial percibido por los estudian-

tes que realizan el prácticum I respecto a los de prácticum II (último curso de sus es-

tudios). Podemos interpretar que los futuros docentes van siendo más conscientes 

de las competencias que necesitan mejorar a medida que se incrementa el contacto 

con la práctica escolar. Los estudiantes pueden poseer mayor competencia evalua-

tiva que se asocia con una autoevaluación más real (Brown et al., 2015). De forma 

similar, Cañadas et al. (2018) comparan la percepción de las competencias de 1.982 

participantes (futuros docentes, egresados y docentes en ejercicio) comprobando 

que los docentes en ejercicio tienen una valoración más baja de sus competencias 

que el resto. Con esto es posible afirmar que la autoevaluación puede ayudar a 

los futuros docentes a ser más conscientes desde el inicio de su formación, que a 
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medida que aumenta la edad y la experiencia es mayor esta consciencia, y que en 

un prácticum de formación inicial es deseable enseñarlos a utilizar la información 

que tienen a mano para seleccionar dónde, cómo y porqué necesitan mayor forma-

ción (Andrade, 2019). Por lo tanto, el prácticum constituye un momento excelente 

para enseñarles a poder usar la autoevaluación para la mejora de sus actuaciones 

docentes.
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IV. CONCLUSIONES

Este capítulo presenta las conclusiones derivadas de los resultados obtenidos 

en la investigación. Se estructura en cinco secciones. Primero se muestra una 

síntesis de los principales hallazgos según cada uno de los objetivos de la 

investigación. A continuación, se vuelve a presentar la síntesis de cada uno de los 

objetivos escrita en inglés, siguiendo las directrices establecidas en la normativa para 

la obtención de la Mención de Doctorado Internacional. Por último, se exponen una 

serie de recomendaciones para promover la autoevaluación mediante e-rúbricas en 

las prácticas de los futuros docentes, las limitaciones de la investigación y sugerencias 

para futuras investigaciones.

1. APORTACIONES DERIVADAS DE LA 
INVESTIGACIÓN

En este apartado se recogen las conclusiones derivadas de la presente investigación. 

Para ello, se divide en cuatro subapartados correspondientes a cada uno de los objeti-

vos específicos establecidos al inicio de la investigación. Posteriormente se presentan 

nuevamente las conclusiones en la versión en inglés siguiendo la misma estructura.
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1.1. Aportaciones derivadas del Objetivo 1

Analizar la investigación sobre autoevaluación de los futuros docentes durante el 
prácticum de enseñanza.

Seleccionar, analizar y sintetizar la evidencia empírica que aporta la investigación 

educativa para ofrecer una panorámica sobre los beneficios de la autoevaluación de 

los futuros docentes en el prácticum basada en la revisión sistemática, es la principal 

aportación derivada del objetivo 1. Con base en la investigación documental, consi-

deramos que estas evidencias pueden ayudarnos a comprender en la actualidad la 

autoevaluación de los futuros docentes durante el prácticum, además de servir para 

la creación de instrumentos para la recogida de información de campo y la discusión 

de los resultados obtenidos.

Se puede afirmar que, aunque se usa la autoevaluación en educación superior, 

son escasos los estudios empíricos que evidencian su empleo en el prácticum de los 

futuros docentes siguiendo los criterios establecidos para dicha revisión. Para su im-

plementación primero los tutores deberían mostrar más acuerdo, no solo emplear la 

autoevaluación de los futuros docentes en el prácticum sino también homogeneizar 

su uso. La presente revisión puede ser de utilidad en esta línea de homogeneización. 

Se necesitan investigaciones con mayores muestras, comparaciones nacionales e in-

ternacionales en profundidad para que los resultados de la investigación no perma-

nezcan contextualizados en una institución singular.

Los resultados también indican cierta urgencia para tratar la autoevaluación 

con rúbricas en prácticum. Numerosos estudios han señalado su influencia en 

aprendizaje, evaluación de los estudiantes e impacto en las calificaciones (Andrade 

et al., 2009; Jonsson & Svingby, 2007). El empleo de rúbricas, como parte de un en-

foque de evaluación centrada en el estudiante, ayuda a entender los objetivos de su 

aprendizaje, los estándares de calidad para una tarea en particular y realizar juicios 

fiables sobre su propio trabajo que pueden revisar y mejorar (Reddy & Andrade, 

2010). Considerando sus beneficios para los futuros docentes creemos necesario 

realizar estudios sobre su empleo para la autoevaluación del aprendizaje práctico 

en prácticum.

También se concluye que los futuros docentes deben ser conscientes de la im-

portancia de la autoevaluación de su aprendizaje práctico y de cómo puede mejorar 
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su crecimiento profesional. Aunque la autoevaluación no es una solución rápida de 

evaluación, con tiempo, compromiso y sensibilidad puede ayudarles a valorarse a 

sí mismos como aprendices (Hinett & Weeden, 2000). Por ello, se debe animar a la 

autoevaluación de los futuros docentes desde el primer día del prácticum para que 

se acostumbren a reflexionar al evaluar sus decisiones y diferentes opciones de acti-

vidad pedagógica y sirva en el futuro para su desarrollo profesional. Lo que en este 

momento es aprendizaje profesional, si se consolida, será aprendizaje a lo largo de la 

vida. Se supone que, si no se introduce desde el inicio, cuando sean docentes la au-

toevaluación docente será superficial y les resultará difícil aplicarla a su trabajo diario. 

Los gestores responsables deberían ser conscientes de su importancia y revisar los 

programas de prácticum para contemplar la posibilidad de que los futuros docentes 

autoevalúen su aprendizaje práctico.

De acuerdo con esta revisión, las experiencias sobre la autoevaluación de los 

futuros docentes en el prácticum no proporcionan las orientaciones necesarias para 

tutores y futuros docentes por lo que se continúa demandando una mayor homoge-

neidad. En definitiva, existe el convencimiento de que la autoevaluación aún no está 

consolidada como estrategia de evaluación del aprendizaje profesional.

Resumen 
Los estudios sobre autoevaluación se dirigen hacia la evaluación formativa 

del aprendizaje práctico. También podemos señalar que predominan los 
estudios con un enfoque de investigación cualitativo cuando se investiga la 
autoevaluación de los futuros docentes en el prácticum. El conocimiento, 
la comprensión, la reflexión, la planificación y la actitud hacia el aprendi-

zaje profesional en el prácticum delimitan la autoevaluación de los futuros 
docentes. Se identifican el guion y la autocalificación junto con comenta-
rios de autoretroalimentación (self-ratings) como sistemas dominantes 

para la autoevaluación del aprendizaje práctico. Se pone de manifiesto la 
importancia de incorporar la autoevaluación de los futuros docentes por 

su contribución a la práctica reflexiva durante el prácticum.
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1.2. Aportaciones derivadas del Objetivo 2

Validar un sistema de categorías para analizar competencias docentes en el prácticum.

A través de la revisión de estudios anteriores se comprueba que se han estudiado las 

competencias docentes en el momento del prácticum, pero que son menos frecuen-

tes las investigaciones enfocadas a la validación o uso de instrumentos que favorez-

can el conocimiento de las áreas competenciales de los futuros docentes de manera 

eficaz y consistente. Por ello, con este objetivo se ha creado un sistema de categorías 

que permita conocer las competencias docentes que el futuro docente percibe logra-

das en su prácticum con base tanto en la legislación establecida por la administración 

como en los hallazgos relevantes de estudios anteriores.

Las fases metodológicas seguidas para la validación del sistema de categorías 

(preparatoria, de desarrollo y toma de decisiones) han facilitado su realización. En 

primer lugar, en la fase preparatoria fueron claves la selección de los indicadores 

de la revisión de literatura junto con otro instrumento previo, así como la creación 

de un protocolo de validación para los jueces. Posteriormente, en la fase de desa-

rrollo fueron esenciales las respuestas de los jueces a la validación y el análisis de 

éstas. En último lugar, fue clave la fase de toma de decisiones donde se determinó 

la modificación del modelo inicial del instrumento según los resultados del análisis 

cuantitativo y la interpretación de las observaciones. Estas fases nos han permi-

tido profundizar en los indicadores del sistema de categorías y nos han aportado 

información sobre relevancia, dificultad y claridad de las categorías, así como de 

la adecuación de los indicadores para autoevaluar la adquisición de aprendizajes 

adquiridos en el prácticum.

En síntesis, el resultado final según las valoraciones de los expertos es la refor-

mulación de seis indicadores y la eliminación de tres indicadores, respectivamente 

(uno del área competencial saber y dos del área competencial saber hacer). Los 

indicadores reformulados provocan un aumento de indicadores respecto del mo-

delo inicial, ya que se subdividen según las sugerencias de los expertos (cinco del 

área competencial saber y ocho del área competencial saber hacer). Finalmente, el 

modelo definitivo consta de 28 competencias con 94 indicadores que engloban las 

tres áreas competenciales (saber, saber hacer y saber ser y estar) con 16, 45 y 33, 

respectivamente. A raíz de este resultado se denomina dicho sistema de categorías 

3:28 (28 competencias agrupadas en tres áreas competenciales).
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Cabe destacar que se ha obtenido un sistema de categorías e indicadores sobre 

las áreas competenciales percibidas por los futuros docentes en el prácticum de uti-

lidad que puede mejorar el análisis de los documentos en los que reflexionan sobre 

su aprendizaje práctico (memorias, informes, diarios y otros). Además, contamos con 

un instrumento que se puede emplear como rúbrica analítica de autoevaluación para 

que el docente en formación pueda conocer las áreas competenciales que debe lo-

grar y necesita mejorar.

Resumen 
Se ha presentado un sistema nuevo de categorías denominado 3:28 para 
analizar competencias docentes en el prácticum siguiendo tres fases me-

todológicas (preparatoria, de desarrollo y toma de decisiones). Se describe 
el proceso de construcción del sistema de categorías a lo largo de estas 
fases y se presentan los resultados del proceso de validación basado en 

el juicio de expertos. Consideramos que se ha creado un sistema de cate-
gorías válido y necesario para el sistema actual de evaluación centrada en 
competencias y que puede mejorar el análisis de los documentos de los 

futuros docentes donde reflexionan sobre su aprendizaje profesional en el 
prácticum.
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1.3. Aportaciones derivadas del Objetivo 3

Investigar los efectos de la autoevaluación de diarios con rúbricas electrónicas en la 
mejora de los procesos reflexivos de los estudiantes durante el prácticum.

Para investigar este objetivo, se recopilan los datos mediante la e-rúbrica específica 

para la evaluación de diarios reflexivos. Se trata de una rúbrica analítica diseñada en la 

aplicación CoRubric donde se pueden obtener de las autoevaluaciones datos cualitati-

vos (anotaciones, observaciones y comentarios) y cuantitativos gracias a sus funcionali-

dades. Estas funcionalidades han permitido examinar la evolución de la reflexión.

Los resultados de las cuatro aplicaciones (n=240) de la e-rúbrica nos han permi-

tido conocer los procesos reflexivos de los futuros docentes (n=70) mediados por el 

empleo progresivo de la autoevaluación electrónica durante la realización del prác-

ticum en formación inicial. Por un lado, las puntuaciones de las autoevaluaciones 

muestran un progreso significativo desde la primera a la cuarta aplicación de la e-rú-

brica, aunque en todas las aplicaciones no lo sea. Por otro lado, la autoevaluación 

muestra que los estudiantes también realizan argumentos de autoretroalimentación 

en las diferentes aplicaciones de las e-rúbricas y, por lo tanto, se aprecia que están 

activamente involucrados en su proceso de aprendizaje.

El uso de la rúbrica electrónica para la autoevaluación de los diarios ha permitido 

a los futuros docentes tener su propia autoretroalimentación y mejorar progresiva-

mente sus procesos reflexivos a lo largo del prácticum. Han sido capaces de resolver 

las dificultades iniciales con algunos indicadores de la rúbrica electrónica donde ob-

tienen menores puntuaciones en las primeras autoevaluaciones hasta obtener pro-

gresivamente mejores puntuaciones. Además, los datos obtenidos nos han permitido 

comprobar que los futuros docentes son capaces de evaluar sus diarios críticamente 

y alejarse de puntuar de forma acrítica con la mayor valoración o realizar solo comen-

tarios descriptivos. Como se ha comprobado en el análisis de los juicios evaluativos, 

los futuros docentes han pasado desde la mera descripción superficial o reproducción 

de los criterios a mejorar progresivamente sus propias valoraciones siguiendo los cri-

terios establecidos en la rúbrica electrónica.

Otro aspecto a destacar es el compromiso de los futuros docentes autoevaluando 

mediante la rúbrica electrónica regularmente sus diarios temáticos en los que registran 

sus experiencias siguiendo los tópicos establecidos desde el inicio del prácticum. A su 

vez los futuros docentes han ido desarrollando sus habilidades de reflexión y escritu-

ra donde debían prestar atención a los indicadores de la rúbrica. Las rúbricas pueden 
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facilitar el desarrollo de dichas habilidades siempre que sean los indicadores claros y 

precisos para que los estudiantes entiendan lo que significan. En este proceso conside-

ramos necesario y clave el papel de los tutores académicos para ayudar en este proceso 

de autoevaluación a los futuros docentes y que puedan ser conscientes de lo que hace 

el alumnado y cómo lo hacen para ofrecer apoyo.

En síntesis, consideramos que el uso sucesivo y progresivo de la autoevaluación de 

diarios con rúbricas electrónicas ofrece a los futuros docentes la oportunidad de a) valo-

rar las experiencias prácticas, b) controlar y regular su proceso de pensamiento reflexivo, 

c) ser conscientes de los resultados de aprendizaje, d) desarrollar el juicio evaluativo, e) 

mejorar su rendimiento académico, y f) participar en su proceso de evaluación.

En conclusión, la aplicación de la autoevaluación de diarios con rúbricas electró-

nicas es una forma eficaz de obtener todos los beneficios indicados anteriormente. 

Siendo clave para el desarrollo profesional ayudar a los futuros docentes a desarrollar 

sus habilidades reflexivas que le permitan enfrentarse a sus actuaciones docentes 

reflexionando tanto sobre algo intrascendente que les hizo detenerse a pensar sobre 

ello o ante experiencias que consideren difícil de controlar. La autoevaluación me-

diante rúbricas electrónicas como metodología y estrategia de autoevaluación en los 

seminarios ayuda a promover la reflexión personal sobre las actuaciones docentes en 

el prácticum al tener que ir los estudiantes constatando los indicadores de la rúbrica 

con lo reflejado en sus diarios sobre sus actuaciones. Por lo tanto, incluir en la forma-

ción de los futuros docentes estrategias para fomentar las prácticas reflexivas de sus 

diarios debería ser un componente importante entre las competencias de los planes 

de estudio de los Grados de Educación.

Resumen 
Los resultados muestran un aumento estadísticamente significativo de los 
indicadores de la e-rúbrica de la mayor parte de los participantes desde la 
primera hasta la última autoevaluación. Existen avances, pero también se 
aprecian necesidades de mejora en la capacidad reflexiva. En este estudio 
la e-rúbrica ha ayudado a la autoevaluación de aquellos aspectos que de-
ben mejorar los estudiantes para afrontar con éxito su futuro desempeño, 
desarrollando su competencia reflexiva así como su juicio evaluativo. Pro-
porcionar las rúbricas antes de la evaluación conlleva que el proceso sea 

más transparente. ​​Se concluye que la autoevaluación con rúbricas electró-
nicas ayuda al futuro docente a reflexionar sobre el conocimiento práctico 
adquirido, favoreciendo la integración y mejora de los procesos reflexivos 

durante el prácticum.
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1.4. Aportaciones derivadas del Objetivo 4

Identificar mediante la autoevaluación electrónica qué competencias autoperciben 
los futuros docentes en el prácticum en mayor o menor medida logradas y/o con 
necesidad de mejora.

Usando una rúbrica electrónica para la autoevaluación como la empleada para la 

consecución de este objetivo se pueden identificar las competencias que los futu-

ros docentes perciben con necesidad de mejora o logradas. Los resultados obteni-

dos permiten identificar el grado de dominio de las competencias relativas al saber, 

saber hacer y saber ser y estar de los futuros docentes en el prácticum. A pesar 

de que las competencias se autoperciben con un valor alto existen matices en las 

puntuaciones, y gracias al empleo de la rúbrica electrónica, el análisis descriptivo 

y correlacional ha aportado un resultado interesante con una proyección especial-

mente importante.

En general, los futuros docentes autoperciben más logradas las competencias del 

área competencial saber hacer y del área competencial ser y estar. Concretamente las 

competencias en las que se autoperciben como competentes, es decir, un alto nivel 

de desarrollo y creen que sus fortalezas son las siguientes: trabajo en equipo, desa-

rrollar un diálogo profesional con compañeros/as del centro educativo, incentivar la 

motivación de los estudiantes para aprender, ser éticos en sus actuaciones profesio-

nales y usar las tecnologías en el aula. Un elemento común de estas competencias es 

la transversalidad, por lo que los futuros docentes las han tenido muy presentes y las 

han usado muy frecuentemente en las diferentes asignaturas del Grado en Educación 

Infantil y del Grado en Educación Primaria.

Los futuros docentes autoperciben menos logradas y con necesidad de mejora 

las competencias relacionadas con la evaluación, el liderazgo y todas las del área 

competencial saber, pues consideran que su capacitación es inferior al resto de com-

petencias. Por lo tanto, detectamos un problema en la adquisición de habilidades re-

lacionadas con la evaluación y la vinculación entre conocimientos teóricos y prácticos 

y la elaboración de planificaciones durante sus prácticas en los centros educativos 

específicos del área competencial saber. Estos datos constituyen uno de los retos para 

la mejora del prácticum. Se considera necesaria una mayor formación específica de 

los futuros docentes sobre evaluación y las competencias del área saber a lo largo del 

prácticum, así como enfatizar en la importancia de ponerlas en práctica en el propio 

centro educativo contando con el apoyo del tutor profesional. Es importante ofrecer 
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a los futuros docentes mayores oportunidades para implementar y desarrollar dichas 

competencias en su práctica docente.

Además, se ha podido comprobar que disponer de la rúbrica electrónica para la 

autoevaluación de los futuros docentes ha sido eficaz y ha posibilitado obtener infor-

mación interesante sobre la influencia de las variables edad, género, tipo de prácticum y 

grado en la autopercepción de las competencias y en cada área competencial. Los resul-

tados han arrojado diferencias significativas en función de la edad y género, pero no del 

resto de variables. Respecto a la edad, los futuros docentes más jóvenes se asocian con 

un mayor grado de desarrollo competencial, generalmente en aquellas que demandan 

un mayor nivel de reflexión. Parece que los docentes más jóvenes precisan de mayores 

habilidades para realizar la autoevaluación de sus competencias porque puede que no 

sean especialmente conscientes de la importancia de valorar y autoreflexionar sobre 

estas. También puede haber influido que no comprendan los indicadores de la rúbrica o 

niveles de logro. Por otro lado, en la variable género destaca se encuentran diferencias 

significativas en la mayor parte de competencias, aunque predominan las del área com-

petencial saber y las del área competencial ser y estar. Cabe destacar las competencias 

del área competencial saber ser donde los hombres las autoperciben menos logradas o 

con mayor necesidad de mejora. Parece que los estudiantes varones autoperciben más 

dificultades en los centros educativos para relacionar la teoría y la práctica.

Ha resultado de gran utilidad usar la autoevaluación mediante rúbrica electrónica 

porque los futuros docentes participan en su proceso de evaluación y no deben esperar 

a obtener la evaluación de los tutores profesionales o académicos, la cual puede hacerles 

o no reflexionar/valorar las competencias que han podido desarrollar en el prácticum 

o necesitan mejorar. En ocasiones los futuros docentes no participan en su proceso de 

evaluación en el prácticum, presentan sus diarios o informes finales de prácticas y espe-

ran una calificación o retroalimentación que puede o no tener significado para ellos. En 

este contexto la autoevaluación mediante rúbrica electrónica ha jugado un rol importante 

aportando a los futuros docentes autoretroalimentación de sus competencias y ayudán-

doles a autoreflexionar sobre las acciones que han llevado a cabo en el centro educativo.

Es de interés conocer el grado de desarrollo de las competencias desde la perspec-

tiva del profesorado en formación para ayudarnos a incidir durante la formación docen-

te en los aspectos percibidos con menor nivel de logro. Además, la autoevaluación de 

las competencias mediante la rúbrica electrónica al finalizar el prácticum ha ofrecido a 

los futuros docentes una visión alternativa a las evaluaciones de los tutores profesiona-
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les y los tutores académicos. Este enfoque ha ofrecido a los futuros docentes informa-

ción de su rendimiento, a la vez que han reflexionado sobre el grado de adquisición de 

las competencias que van a necesitar en su futuro profesional. Además, los estudiantes 

pueden disponer del instrumento para autoevaluar sus competencias cuando inicien 

su carrera profesional. Es importante, por tanto, implementar la autoevaluación para 

que se convierta en un proceso de reflexión en el que participen activamente, para 

mejorar y desarrollar sus competencias (Bourke, 2014). La rúbrica electrónica puede 

ir promoviendo la valoración de las propias competencias docentes que constituyen la 

dirección a seguir en su aprendizaje profesional cuando se incorporen al mundo laboral 

para garantizar un aprendizaje y una enseñanza de calidad.

Finalmente consideramos que conocer cómo se autoevalúan los futuros docen-

tes mediante la e-rúbrica al concluir el prácticum es útil para planificar en futuros 

cursos académicos enfoques alternativos de autoevaluación y retroalimentación, 

ya que los resultados de la autoevaluación con una muestra elevada de estudiantes 

en prácticum pueden ser difíciles de obtener desde un enfoque formativo de au-

toevaluación.

Resumen 
El uso de la autoevaluación con rúbricas electrónicas es útil para iden-

tificar el grado de dominio de las competencias de los futuros docentes 
una vez finalizado el prácticum y poder mejorar su formación incidiendo 
en las competencias que valoran menos desarrolladas o con necesidad 
de mejora. Los futuros docentes autoperciben que alcanzaron con éxito 
las competencias docentes. En general los futuros docentes valoran más 
desarrolladas las competencias transversales, tales como el trabajo en 

equipo, el uso de la tecnología o ser éticos en sus actuaciones profesio-
nales. Por otro lado, autoperciben con necesidad de mejorar las com-
petencias específicas relacionadas con la evaluación así como aquellas 
relacionadas con el área competencial saber. La autoevaluación con la 

rúbrica electrónica empleada ofrece autoretroalimentación a los futuros 
docentes y les posibilita tener mayor apoyo y tener una visión global de 
las funciones y responsabilidades que deberán tener en su futuro como 

docentes, por lo que supone una ayuda a los futuros docentes para iden-
tificar sus fortalezas y debilidades y reflexionar enfocándose en los deta-

lles de su desempeño docente.
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CONCLUSIONS

This section presents the synthesis of each goal in English, following the directives 

established in the guidelines for the Mention of International Doctorate. This 

section describes the conclusions derived from this study. It is divided into four 

subsections, one for each specific goal established at the beginning of the study. The 

conclusions are then presented in English, following the same structure.

2. CONTRIBUTIONS OF THE RESEARCH

2.1. Contributions derived from Goal 1

To analyze the research on self-assessment of preservice teachers during the teaching 
practicum.

The first contribution, derived from Goal 1, is to select, analyze, and synthesize the 

empirical evidence that educational research provides to develop an overview of the 

benefits of preservice teachers’ self-assessment in the practicum through systematic 

review. Based on the documentary research, we believe this evidence can help us 

to understand the current situation of preservice teachers’ self-assessment during 

the practicum and can serve to create instruments for data collection fieldwork and 

discussion of the results obtained.

The results affirm that, although self-assessment is used in higher education, few 

empirical studies provide evidence of its use in the practicum for preservice teachers 

following the criteria established for this review. To implement self-assessment, 

teachers must first show more agreement, not merely using the self-assessment of 

preservice teachers in the practicum but also homogenizing its use. This review can 

be useful for research on homogenization. Studies with larger samples are needed, 

as are in-depth national and international comparisons so that contextualization of 

research results is not limited to a single institution.

The results also indicate some urgency for analyzing self-assessment with rubrics 

in the practicum. Numerous studies have indicated the influence of rubrics in learning, 
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assessment of students, and impact on grades (Andrade et al., 2009; Jonsson & 

Svingby, 2007). Using rubrics as part of a student-centered focus on assessment aids in 

understanding the goals of students’ learning, the quality standards for each specific task, 

and the making of reliable judgments on how students can review and improve their work 

(Reddy & Andrade, 2010). Considering the benefits of rubrics for preservice teachers, we 

must perform studies of its use for self-assessment of practical learning in the practicum.

We also conclude that the preservice teachers must be conscious of their practical 

learning and of ways to improve their professional growth. Although self-assessment is 

not a quick solution for assessment, it can with time, commitment, and sensitivity help 

preservice teachers to assess themselves as learners (Hinett & Weeden, 2000). To achieve 

this goal, preservice teachers must be encouraged to assess themselves from the very first 

day of the practicum. Only so will they become accustomed to reflecting when they evaluate 

their decisions and different options for pedagogical activity, and these actions will serve 

their professional development in the future. Professional learning in the present will, if 

consolidated, become lifelong learning. We assume that not introducing such learning 

from the beginning will lead to superficial self-assessment of their teaching when they are 

teachers and will be difficult to apply in their daily work. Those in charge of the practicum 

must be aware of the importance of self-assessment and revise practicum programs to 

include the potential for preservice teachers to self-assess their practical learning.

This review shows that preservice teachers’ experiences of self-assessment in 

the practicum do not provide the orientation necessary for tutors and preservice 

teachers, and greater homogeneity is still needed. Ultimately, the review provides 

strong evidence that self-assessment is still not consolidated as a strategy for assessing 

professional learning.

Abstract 
Studies of self-assessment are oriented to formative assessment of practi-
cal learning. We also find that studies with a qualitative focus predominate 
in the research on self-assessment of preservice teachers in the practicum. 

Knowledge, comprehension, reflection, planning, and attitude toward 
professional learning in the practicum define preservice teachers’ self-as-
sessment. We identify the script and self-evaluation, as well as feedback 
comments (self-ratings) as dominant systems for self-assessment of the 
practical learning. We also demonstrate the importance of incorporating 

self-assessment of preservice teachers, due to its contribution to reflective 
practice during the practicum.
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2.2. Contributions derived from Goal 2

To validate a category system for analyzing teaching competences in the practicum.

The review of prior research confirms that teaching competences have been studied 

concurrently with the practicum, but research on validation or use of instruments 

that effectively and consistently encourage knowledge of the preservice teachers’ 

competency areas are less common. To address this goal, we have created a category 

system that enables us to determine the teaching competencies that the preservice 

teachers perceive they have achieved during their practicum. The system is based 

both on the legislation established by the administration and on the significant 

findings of prior studies.

The methodological steps followed for validation of the category system 

(preparation, development, and decision-making) facilitated creation of this 

system. First, key to the preparatory phase were selection of the indicators from the 

literature review, another prior instrument, and creation of a validation protocol for 

the judges. Essential to the next phase, development, were the responses of the 

judges to validation and analysis of these responses. Finally, the decision-making 

phase was key in modification of the initial model of the instrument following the 

results of the quantitative analysis and interpretation of the observations. These 

phases enabled us to deepen understanding of the indicators of the category 

system and provided information on the relevance, difficulty, and clarity of the 

categories, as well as the appropriateness of the indicators for self-assessing the 

learning acquired in the practicum.

To synthesize, the experts’ evaluations ultimately led to reformulation of six 

indicators and elimination of three, respectively (one from the competency area know 

and two from the competency area do). Reformulating the indicators increased the 

number of indicators in the initial model, as it subdivided the initial indicators, following 

the experts’ suggestions (five in the competency area knowing and eight in the 

competency area do). Finally, the definitive model contained 28 competences with 94 

indicators that covered the three competency areas (know, do, and live and be) with 16, 

45, and 33 indicators, respectively. Based on this result, we term this category system 

3:28 (28 competencies grouped into three competence areas).
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We stress that we obtained a useful system of categories and indicators on 

competence areas the preservice teachers in the practicum perceive and that this 

system can improve analysis of the documents in which these teachers reflect on their 

practical learning (memoranda, reports, and diaries, among others). This instrument 

can also be used as an analytical rubric for self-assessment to enable teachers in 

training to recognize the competency areas that they must master and in which they 

must improve.

Abstract 
We have presented a new category system called 3:28 to analyze 
teaching competencies in the practicum. The system was created 

following three methodological steps (preparation, development, and 
decision-making). We describe the process of building the category 

system through these phases and present the results of the validation 
process based on the experts’ judgment. We believe we have created a 
valid category system, something necessary for the current assessment 
system. This system focuses on competencies and can improve analysis 

of the preservice teachers’ documents when they reflect on their 
professional learning in the practicum.
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2.3. Contributions derived from Goal 3

To research the effects of self-assessment of diaries using e-rubrics on improvement 
in students’ reflective processes during the practicum.

To research this goal, we gathered data using the specific e-rubric for assessment 

of reflective diaries. This analytic rubric was designed in the application CoRubric, 

whose functions enable the collection of both qualitative data from self-assessments 

(annotations, observations, and comments) and quantitative data. These functions 

enabled us to examine the evolution of students’ reflection.

The results of the four applications (n=240) of the e-rubric enabled us to determine 

the preservice teachers’ reflective processes (n=70) as mediated by progressive use 

of electronic self-assessment during the practicum in their initial training. On the 

one hand, the self-assessment scores showed significant progress from the first to 

the fourth application of the e-rubric, although not in all applications of it. On the 

other, self-assessment showed that the students also made feedback arguments in 

the different applications of the e-rubric, indicating that they were actively involved 

in their learning process.

Using the e-rubric for self-assessment of the diaries enabled the preservice 

teachers to have their own self-feedback and gradually to improve their reflective 

processes throughout the practicum. The preservice teachers were able to resolve 

initial difficulties with some indicators on the e-rubric on which they had lower scores 

in the first self-assessments but gradually obtained better scores. Further, the data 

obtained enabled us to confirm that the preservice teachers could assess their diaries 

critically and distance themselves. They did not rate their competencies uncritically, 

giving themselves higher scores or only making descriptive comments. As confirmed 

in the analysis of the evaluative judgments, the preservice teachers moved from mere 

superficial description or reproduction of the criteria to gradually improving their 

assessments, following the criteria established in the e-rubric.

Another important issue is the preservice teachers’ commitment when assessing 

themselves with the e-rubric regularly through their topical diaries. The diaries 

simultaneously helped the preservice teachers develop their reflection and writing 

skills as they attended to the rubric indicators. Rubrics can facilitate development of 

these skills if they have clear, precise indicators to ensure that students understand 
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what they mean. We believe the role of academic tutors is necessary and key to this 

process. Tutors help the preservice teachers with their self-assessment process and 

make the students aware of what they are doing and how tutors can provide support.

To synthesize, we believe that the successive, progressive use of diary self-

assessment with e-rubrics gives the preservice teachers the opportunity to a) evaluate 

practical experiences, b) control and regulate their reflective thinking process, c) 

become conscious of the results of their learning, d) develop evaluative judgment, e) 

improve their academic performance, and f) participate in their assessment process.

In conclusion, applying self-assessment of diaries with e-rubrics is an effective way 

to obtain all benefits indicated above. It is crucial for preservice teachers’ professional 

development that they receive help in developing their reflective skills, which enable 

them to consider their teaching actions by reflecting both on something trivial that 

makes them stop to think or on experiences they view as difficult to control. Self-

assessment using e-rubrics as methodology and self-assessment strategy in seminars 

helps to promote personal reflection on teaching actions in the practicum, as the 

students must use the material they have included in their diaries on their actions 

to gradually provide evidence of the rubric indicators. Strategies to foster reflective 

practices in the diaries are thus an important component in the competences of a 

degree program in Education.

Abstract 
The results show a statistically significant increase in the e-rubric 

indicators in most participants from the first to the last self-assessment. 
Not only do participants advance; they also recognize the need to 

improve their reflective capability. This study of the e-rubric has helped 
in self-assessment of the aspects of teaching on which the students had 

to improve in order to perform successfully as teachers in the future 
by developing reflective competency as well as evaluative judgment. 
Giving students the rubric before the assessment makes the process 
more transparent. We conclude that self-assessment with e-rubrics 

helps preservice teachers reflect on the practical knowledge acquired, 
encouraging integration and improvement of reflective processes during 

the practicum.
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2.4. Contributions derived from Goal 4

To identify through electronic self-assessment which competences the preservice 
teachers self-perceive during the practicum as more or less fully achieved and/or in 
need of improvement.

Using an e-rubric like the one used for Goal 4 on self-assessment can identify the 

competences that preservice teachers perceive as achieved or as in need of improvement. 

The results obtained enable us to identify the degree to which the preservice teachers 

have mastered competencies related to their know, do, and live and be in the practicum. 

Although they self-perceive the competencies as meriting a higher score, the scores are 

also nuanced, and through use of the e-rubric their descriptive and correlational analysis 

provided interesting results with one especially significant projection.

In general, the preservice teachers self-perceive that they have fulfilled the 

competencies in the competency areas do and how to be more fully. More specifically, 

the competencies in which they self-perceive themselves as competent (that is, as 

having a high level of development) and that they believe to be their strengths are the 

following: teamwork, development of a professional dialogue with colleagues at the 

school, motivating students to learn, being ethical in their professional actions, and 

using technologies in the classroom. A common element among these competencies 

is their cross-cutting character; they were very present to the preservice teachers, 

who used them often in the different subjects in the Early Childhood Education degree 

program and Primary Education degree program.

The preservice teachers self-perceive as less fully achieved and in need of 

improvement the competencies related to assessment, leadership, and all competencies 

areas of knowing. They believe their training is lower in these competencies than in the 

others. We therefore find a problem in the acquisition of skills related to assessment 

and connection between theoretical and practical knowledge, as well as in preparation 

of plans during their practicums in the schools specific to the competency area of know. 

These data constitute one challenge for improving the practicum. Greater specific 

training is needed for preservice teachers on assessment and the competency area of 

know throughout the practicum. So is the importance of putting these competencies 

into practice in the school itself with the support of the professional tutor. It is important 

to provide preservice teachers more opportunities to implement and develop these 

competencies in their teaching practice.
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We also confirm that it was effective for preservice teachers to have the e-rubric 

for self-assessment and that this enabled us to obtain interesting information on the 

influence of the variables age, gender, type of practicum, and degree of self-perception 

of competencies and in each competency area. The results shed light on significant 

differences based on age and gender, but not on the other variables. As to age, being 

among the youngest preservice teachers was associated with a greater degree of 

competence development, generally in the competencies that required a higher level 

of reflection. It seems that the younger teachers need higher skills to perform self-

assessment of their competencies. It may be that they are not especially aware of 

the importance of evaluation and self-reflection to their competencies. The results 

may also have been influenced by this group not understanding the rubric indicators 

or achievement levels. On the other hand, the variable gender shows significant 

differences in most competencies, although especially in the competency areas of 

know and live and be. Note the competencies from the competency area do, which 

the men self-perceived as less fully achieved or in greater need of improvement. It 

seems that the male students self-perceive more difficulties in relating theory and 

practice in the schools.

As to age, being among the youngest preservice teachers was associated 

with a greater degree of competency development, generally in the competencies 

that required a higher level of reflection. It seems that the younger teachers need 

higher skills to perform self-assessment of their competencies. It may be that 

they are not especially aware of the importance of evaluation and self-reflection 

to their competencies. The results may also have been influenced by this group 

not understanding the rubric indicators or achievement levels. On the other hand, 

the variable gender shows significant differences in most competencies, although 

especially in the competency areas of know and live and be. Note the competences 

from the competency area live and be, which the men self-perceived as less fully 

achieved or in greater need of improvement. It seems that the male students self-

perceive more difficulties in relating theory and practice in the school.

It is interesting to know the perspective of the preservice teachers on the 

degree to which they developed competencies, as it helps us to intervene during 

their teacher training on the competencies they perceive as less fully achieved. 

Further, self-assessment of competencies through the e-rubric at the end of the 

practicum provided the preservice teachers with an alternative perspective on 

the assessments from the professional and academic tutors. This focus gave the 
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preservice teachers information on their performance, while also enabling them to 

reflect on the degree to which they had acquired the competencies they will need in 

their professional futures. In addition, students will have the instrument to self-assess 

their competencies when they begin their professional careers. It is thus important to 

implement self-assessment so that it becomes a reflective process in which teachers 

participate actively to improve and develop their competencies (Bourke, 2014). The 

e-rubric can promote evaluation of teachers’ own teaching competencies, indicating 

the direction to follow to guarantee high-quality learning and teaching in their 

professional learning when they enter the work world.

Finally, we believe that knowing how preservice teachers self-assess through the 

e-rubric at the end of the practicum is useful for planning alternative focuses for 

self-assessment and feedback in future academic courses, since the results—at least 

of the self-assessment with the large sample of students in the practicum—can be 

difficult to obtain from a formative self-assessment focus.

Abstract 
Self-assessment with e-rubrics is useful for identifying the degree to 

which preservice teachers have mastered competencies after they have 
completed the practicum and for improving their training by intervening 

on the competencies that they evaluate as less fully developed or in need 
of improvement. The preservice teachers self-perceive that they have 

successfully achieved teaching competencies. In general, the preservice 
teachers evaluate cross-cutting competencies as more developed. These 

include competencies such as teamwork, technology use, and being 
ethical in their professional actions. On the other hand, the preservice 

teachers perceive themselves as needing to improve specific competencies 
related to assessment, as well as those related to the competency area 
know. Self-assessment performed with the e-rubric provides feedback 
to the preservice teachers and gives them greater support and a global 

view of the functions and responsibilities they must have in their future as 
teachers. Such self-assessment thus helps preservice teachers to identify 

their strengths and weaknesses and to reflect by focusing on the details of 
their teaching performance.
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3. RECOMENDACIONES PARA PROMOVER LA 
AUTOEVALUACIÓN MEDIANTE E-RÚBRICAS EN 
LAS PRÁCTICAS DE LOS FUTUROS DOCENTES

Esta tesis es una contribución desde la investigación educativa novedosa, original 

y rigurosa a la autoevaluación mediante rúbricas electrónicas para la reflexión de 

los futuros docentes sobre su aprendizaje profesional. Nuestra intención es ofrecer 

a la comunidad científica una serie de recomendaciones a partir de los principales 

resultados obtenidos del análisis de los datos y que pueden influir en el aprendizaje 

de los futuros docentes. Además, destacar el potencial de las rúbricas electrónicas 

para la autoevaluación en el ámbito de la formación docente inicial. Se proponen 

las siguientes recomendaciones para implementar la autoevaluación con rúbricas 

electrónicas como mejora y oportunidad de aprendizaje profesional para los futu-

ros docentes:

•	 Insertar la autoevaluación durante toda la formación de los futuros docentes. Se 

recomienda darles tiempo para que se autoevalúen no solo en el prácticum sino 

también en las asignaturas del grado, impulsar la autoevaluación como una parte 

explícita de las asignaturas y que aparezca como tal en las guías docentes.

•	 Ofrecer a los futuros docentes desde el primer encuentro con el tutor acadé-

mico las rúbricas electrónicas. El empleo de las rúbricas empleadas en esta 

tesis puede ayudar a los futuros docentes a redactar y evaluar su diario, así 

como ir valorando el desarrollo de sus competencias docentes desde el inicio.

•	 Integrar la autoevaluación en la evaluación, es decir, pedir a los futuros do-

centes que autoevalúen su trabajo como parte de la evaluación. De este 

modo, podrían estar más motivados para participar activamente en la auto-

reflexión sobre su aprendizaje práctico.

•	 Sugerir también que para el uso sucesivo y progresivo de la evaluación con 

rúbricas electrónicas tenemos que establecer unos tiempos y no abusar de 

su uso para no sobrecargar a los futuros docentes, ya que la realización de las 

autoevaluaciones requiere tiempo y esfuerzo para ellos.

•	 Proporcionar a los estudiantes al inicio del prácticum un cronograma con los 

momentos en los que usarán las rúbricas electrónicas para autoevaluarse.
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•	 Dejar tiempo suficiente para que los futuros docentes puedan autoevaluar 

con la rúbrica electrónica sus aprendizajes.

•	 Facilitar que los tutores académicos y profesionales apoyen el uso de la autoe-

valuación mediante e-rúbricas ofreciendo ayuda y guía a los futuros docentes.

•	 Trabajar por la existencia de mayor homogeneidad en el empleo de instru-

mentos como las e-rúbricas para la autoevaluación del prácticum.

•	 Utilizar las e-rúbricas para autoevaluación del aprendizaje práctico y del dia-

rio reflexivo también para la evaluación de los tutores. No sólo los futuros 

docentes se autoevalúan con buenas calificaciones sino que las evaluaciones 

del tutor profesional y tutor académico también son muy elevadas (en nume-

rosas ocasiones las más elevadas de todo el expediente). Emplear estas e-rú-

bricas como instrumentos de evaluación por parte de los tutores ayudaría a 

realizar una evaluación más objetiva, al disponer de criterios de evaluación 

enfocados al aprendizaje práctico profesional y con ello tratar de evitar las 

elevadas calificaciones (llamadas en ocasiones “emocionales”) que suelen 

obtener la mayoría de futuros docentes al finalizar el prácticum.

4. LIMITACIONES

En una tesis sobre autoevaluación es ineludible aplicarla. De ahí que reconocemos la 

existencia de algunas limitaciones halladas tanto en el proceso como en el resultado 

de la propia investigación. El proceso de investigación posee varias limitaciones que 

hay que tener en cuenta a la hora de interpretar los resultados obtenidos del uso 

de las e-rúbricas en la autoevaluación del prácticum. A continuación, se señalan las 

principales limitaciones:

•	 Revisión de la literatura. Al ser un campo muy específico y reducido se tuvo 

que ampliar cuando se realizó la búsqueda de estudios previos, ya que sí 

aparecen referencias sobre autoevaluación, e-rúbricas y prácticum separadas 

pero cuando se unen los tres conceptos no se encuentran. Por ello, la revi-

sión sistemática no se pudo centrar específicamente en la autoevaluación 

electrónica de los futuros docentes porque el número de estudios cuando 
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se introducía electrónica y/o rúbricas era muy limitado o nulo y se decidió 

quitar de las palabras clave los términos. Además, se ha optado por una de-

terminada elección en cuanto al criterio de la fuente de procedencia de las 

referencias bibliográficas. Ciertamente enfocar la revisión sistemática en esas 

y no otras bases de datos conlleva la ventaja de la internacionalización y de 

la calidad de los estudios hallados (según la indexación de las revistas en las 

que se encuentran publicados). Pero al mismo tiempo es un riesgo el escaso 

número de estudios resultante que pasan todos los filtros frente a otros que 

se excluyen y pudieran ser también de calidad, dando lugar a una focalización 

excesiva derivada del carácter selectivo de las fuentes.

•	 Participantes. El uso de una metodología de autoevaluación con e-rúbrica 

progresiva se realiza solo con estudiantes en prácticum generalista (primer 

año). Esto dificulta que se pudiese comparar con otros niveles de prácticum 

si bien es cierto que se aplica a una muestra “elevada” dadas las posibilidades 

de acceso a los estudiantes por la particularidad de encontrarse participando 

en seminarios en grupos de tamaño medio (20-25 estudiantes con un tutor 

académico) reconociendo que son más que en otras universidades. En cual-

quier caso, la necesidad de planificar el uso sucesivo y progresivo la e-rúbri-

ca requiere apoyar a los estudiantes y para ello es necesario conocer el uso 

de la herramienta empleada e implicarse en la metodología, tanto tutores 

como futuros docentes. Por otro lado, la aplicación de la autoevaluación de 

la e-rúbrica para el análisis de las competencias percibidas se realiza en una 

universidad concreta e integrada en una plataforma específica. Debemos re-

conocer que gracias al apoyo de las personas responsables en la institución 

fue posible solventar la dificultad de implementación de la rúbrica accedien-

do a una muestra elevada, pero que no ha sido posible su aplicación en otras 

universidades accediendo a una gran muestra.

•	 Diseño de los estudios. Por un lado, el estudio del fomento progresivo de 

procesos reflexivos mediante la autoevaluación electrónica fue de carácter 

descriptivo y exploratorio. No se utilizó ninguna prueba previa y posterior 

y/o grupo de control en el diseño de la investigación y sólo participó un 

número limitado de futuros docentes que habían recibido un tipo especí-

fico de formación durante los seminarios con el tutor académico. Por otro 

lado, para el estudio de competencias docentes percibidas a través de la 

autoevaluación electrónica se utilizó un diseño descriptivo y correlacional, 
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la aplicación de la e-rúbrica en un momento temporal. Un diseño pre/post 

hubiese permitido contrastar los datos. Además, todos los datos analizados 

obtenidos de las e-rúbricas proceden de las autoevaluaciones, no se han 

contrastado con otros datos de tutores profesionales o académicos, lo cual 

puede entenderse como una limitación al incluir solo las valoraciones de los 

estudiantes, pero por otro lado acota los datos al foco de la tesis: la autoe-

valuación electrónica. También puede haber un sesgo consciente o incons-

ciente en los datos de las autoevaluaciones de los futuros docentes en las 

respuestas de la e-rúbrica de competencias percibidas debido al número de 

indicadores y/o al momento en que se aplica, que puede haber dado lugar 

al cansancio del alumnado al completarla al finalizar el prácticum. También 

consideramos que en el último estudio contamos con escasas valoraciones 

de los futuros docentes que arrojen luz sobre el juicio evaluativo, lo cual 

imposibilita analizar las respuestas cualitativas y contrastar con las puntua-

ciones obtenidas en la e-rúbrica.

Finalmente no ha sido posible presentar la tesis en forma de compendio de ar-

tículos ya publicados, presentando en el momento del cierre una foto fija del estado 

en que se encuentran. Debido a esta circunstancia y al tratarse de estudios con pro-

yección internacional, en algún momento aparecen anglicismos y acrónimos como 

Student Teachers’ Self-Assessment (STSA), Observational Practicum (OP) o Guided Ac-

ting Practicum (GAP), entre otros. Hay que reconocer que tanto la realización de la 

movilidad internacional como los tiempos de las revisiones se han visto afectados por 

la pandemia Covid-19. En cualquier caso, aunque a lo largo de la investigación se han 

encontrado limitaciones, el proceso de investigación empleando diferentes metodo-

logías e instrumentos válidos y fiables da rigor científico a este trabajo.
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5. FUTURAS LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN

En este apartado se proponen futuras líneas de investigación que han ido surgiendo 

a lo largo de la investigación y en el momento de finalizar la redacción de la tesis, y 

que pueden posibilitar seguir ampliando el conocimiento disponible sobre la autoe-

valuación con e-rúbricas en el prácticum de los futuros docentes como metodología y 

herramienta para fomentar el aprendizaje profesional.

En primer lugar, el papel de la autoretroalimentación de la autoevaluación con 

e-rúbricas puede complementarse en futuras investigaciones con otras fuentes de 

retroalimentación adicional obtenida de los pares o tutores académicos y/o profe-

sionales, lo cual podría aportar una visión cualitativa y cuantitativa cuando puntúen 

y valoren el aprendizaje práctico del futuro docente y además posibilitaría examinar 

diferencias entre docentes en formación en cuanto a cómo utilizan la autoevaluación 

para mejorar sus documentos, incluyendo no solo diarios, sino también memorias u 

otros informes. Podría ser beneficioso seguir aplicando la autoevaluación con e-rúbri-

cas junto con otras formas de evaluación, como la evaluación por pares o tutores pro-

fesionales u otras herramientas emergentes de e-evaluación para conocer el modo en 

que pueden fomentar la reflexión sobre la propia enseñanza de los futuros docentes 

de manera colaborativa. Así como también indagar en la influencia del uso previo de 

e-rúbricas para autoevaluación u otras formas de e-evaluación formativa o final.

Además, sería interesante determinar qué barreras existen para que los futuros 

docentes aprendan mediante la autoevaluación con e-rúbricas en el prácticum de una 

manera más consciente y cómo se podrían superar dichas barreras. Se debe continuar 

indagando con el fin averiguar porqué algunos estudiantes no incluyen en ocasiones 

argumentos y valoraciones en alguna de las aplicaciones de autoevaluación con e-rú-

bricas, así como las diferencias en cuanto realización y precisión de sus argumentos.

Estimamos que posteriores estudios deben dirigirse a profundizar en el estudio 

de las competencias docentes que el alumnado ha identificado con necesidad de me-

jora (competencias docentes específicas tales como evaluación, relación teoría-prác-

tica, planificación de la enseñanza) analizando diferentes contextos educativos y en 

diferentes condiciones y/o a lo largo de toda su formación universitaria. Disponer de 

medidas longitudinales en estos estudios ayudaría a analizar la percepción de dichas 

competencias. Sería provechoso realizar entrevistas a una muestra de docentes en 

formación que obtienen puntuaciones extremas altas o muy bajas o que no han res-
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pondido para identificar cuáles son los motivos que les llevan a autoevaluarse así. Los 

resultados nos darían una visión más amplia de la formación que reciben los futuros 

docentes y cómo se podrían formar mejor en la reflexión sobre esas competencias en 

su futuro profesional.

También sería posible investigar la relación entre el nivel competencial percibido 

por los futuros docentes y sus calificaciones en otras asignaturas o incluir otras varia-

bles de estudio (experiencias previas positivas o negativas del uso de la autoevalua-

ción o factores culturales o afectivos) con el fin de conocer si influyen en la autoeva-

luación del alumnado con e-rúbricas en el prácticum.

Por último, futuros estudios podrían poner el foco en las metodologías de la 

autoevaluación con e-rúbricas, así como en sus componentes percibidos de mayor 

utilidad por los futuros docentes y, a medio plazo, cuáles son los efectos de la autoe-

valuación en los futuros docentes en los primeros años de su incorporación al mundo 

educativo como docentes.
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Anexo 2. Evidencias gráficas de la e-rúbrica para la autoevaluación del aprendizaje 

práctico profesional.

Anexo 3. Consentimiento informado.

Anexo 4. Programación entregada a los futuros docentes para la aplicación de la 

e-rúbrica de autoevaluación de diarios reflexivos.

Anexo 5. Sistema de categorías 3:28.

Anexo 6. Evidencias gráficas de los proyectos en CoRubric.






