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Introducción
Las aportaciones metodológicas sugeri-

das por el proceso de Bolonia plantean la
necesidad de que la evaluación deje de re-
ducirse a la mera calificación del estudian-
te para adoptar un enfoque optimizador de
los aprendizajes. Este cambio requiere que
se den ciertas condiciones en ese proceso
que supongan una garantía más efectiva
del papel de la evaluación en la mejora del
aprendizaje (Padilla y Gil, 2008). Ante este
reto la participación del alumnado en su
evaluación constituye un eje clave; tan sólo
adoptando el rol de evaluador puede el
alumno tomar conciencia de sus puntos
fuertes y débiles y promover de esta forma
una mejor manera de aprender.

En el contexto español, aunque se ha
generado cierta producción teórica sobre
el tema (Álvarez-Valdivia, 2009; Gil y
Padilla, 2009; Ibarra y Rodríguez, 2007;
López-Pastor, 2009; Marín, 2009), care-

cemos de investigaciones que pongan de
manifiesto si en nuestras universidades
existe o no tal participación de los estu-
diantes en el proceso evaluador y que
identifiquen cuáles son las prácticas
existentes al respecto. En este contexto
el estudio que aquí se presenta ha tenido
como objetivo explorar las formas, grados
y estrategias con las que los estudiantes
de la Universidad de Sevilla participan
en su evaluación, identificando para ello
si se llevan a cabo modalidades de parti-
cipación (como la auto-evaluación, la
evaluación de compañeros y la evalua-
ción compartida), describiendo de qué
manera se ponen éstas en práctica y
conceptualizando las opiniones de alum-
nos y profesores sobre este tipo de expe-
riencias.

En las siguientes páginas presentare-
mos las características y resultados del
estudio realizado.
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La participación de los estudiantes en
su evaluación

En el contexto internacional y bajo la
denominación de evaluación orientada al
aprendizaje (learning-oriented assess-
ment) se vienen desarrollando investiga-
ciones y experiencias que persiguen refor-
zar la dimensión formativa de la
evaluación (Boud y Falchikov, 2006;
Carless et al., 2006; etc.). De entre sus
aportaciones destacamos las condiciones
bajo las cuales se debe poner en práctica
un proceso de evaluación que aspire a
promover el aprendizaje de los alumnos
(Gibbs y Simpson, 2004):

1. Es necesario plantear tareas de
evaluación que impliquen a los
alumnos en las tareas de estudio y
aprendizaje apropiadas. Dicho de
otra forma, las tareas de evalua-
ción se consideran también como
tareas de aprendizaje.

2. Es preciso proporcionar feedback de
manera que los estudiantes actúen
sobre la información que han reci-
bido y utilicen esa información pa-
ra progresar en su trabajo y apren-
dizaje (feedforward frente al
tradicional feedback).

3. Hay que implicar a los estudiantes
en el proceso de evaluar su propio
trabajo, lo cual resulta en una ha-
bilidad clave para su futura vida
profesional.

Como se puede apreciar, desde este
enfoque se considera la participación de
los estudiantes como un aspecto crucial
para promover una evaluación verdade-

ramente formativa. Es necesario que es-
tos desarrollen la capacidad de evaluar su
propio trabajo si pretendemos que se con-
viertan en aprendices independientes y
efectivos. Y esto a su vez tiene implicacio-
nes importantes.

Hacer partícipes a los alumnos en los
procesos de evaluación requiere que los cri-
terios y estándares de ejecución de los tra-
bajos sean explícitos y claros, de forma que
el estudiante pueda comparar sus realiza-
ciones con estos criterios. Para evaluar al-
go los estudiantes deben conocer las reglas
del juego, es decir, las premisas de las que
parte un profesor a la hora de evaluar a sus
alumnos (Carless, 2006). Estas preconcep-
ciones deben ser explicitadas para hacer
más transparente el proceso de evaluación,
aportando criterios y estándares claros e
incluso trabajos ejemplares que puedan
constituir un referente para el alumno
(Ballantyne, Hughes y Mylons, 2002).

Algunos autores (Bloxhan y West,
2004; Rust, Price y Donovan, 2003) sugie-
ren que no basta con comunicar a los es-
tudiantes los criterios de evaluación sino
que es necesario implicarlos en la forma-
lización de estos criterios, ya que así se
contribuye significativamente a su apren-
dizaje mejorando notablemente su com-
prensión de los mismos.

Una vez explicitados los criterios y
procedimientos de evaluación la partici-
pación del estudiante en la evaluación
puede tomar forma a través de tres mo-
dalidades básicas (Somervell, 1993): la
auto-evaluación, la evaluación por compa-
ñeros y la evaluación colaborativa, siendo
numerosas las publicaciones recientes en
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torno a estas modalidades de participa-
ción (Álvarez-Valdivia, 2008; Cassidy,
2006; Liu y Carless, 2006; López-Pastor,
2009; Van den Bergh et al., 2006).

La autoevaluación se caracteriza por
que los estudiantes valoran su propio tra-
bajo y se implican en la emisión de juicios
acerca de su aprendizaje. Supone dar par-
ticipación a los alumnos en la identifica-
ción de los criterios y en la formulación de
valoraciones sobre el grado en que se sa-
tisfacen tales criterios (Gil y Padilla,
2009). Boud y Falchikov (1989) señalan
como característica fundamental de la au-
toevaluación la implicación de los apren-
dices en el proceso de valoración de su
propio aprendizaje, particularmente sobre
su rendimiento y resultados.

En ocasiones la auto-evaluación se ha
entendido como la realización de ejercicios
y preguntas que permiten que el alumno
pueda contrastar sus conocimientos com-
parando sus respuestas con las soluciones
que se ofrecen. Sin embargo, este enfoque
es limitado dado que no fomenta la refle-
xión sobre el aprendizaje y no desarrolla
en el alumnado destrezas para formular
juicios y dirigir la mejora de su propio
aprendizaje de manera autónoma. Más in-
teresantes, de cara al desarrollo de la ca-
pacidad de autoevaluación, son las prácti-
cas en las que los propios estudiantes
participan en la definición y estructura-
ción de los criterios de evaluación con cuo-
tas de autonomía cada vez mayores. Este
enfoque contribuye al desarrollo de la ca-
pacidad de evaluarse en el futuro cuando
los estudiantes tengan que valorar su de-
sempeño laboral en contextos profesiona-
les, como vía para detectar los propios dé-

ficits y las necesidades de aprendizaje de
cara a una mejora continua.

Por su parte, en la evaluación de pares
se trata de implicar a los estudiantes en la
valoración sobre el aprendizaje de sus
compañeros. Topping (1998) la conceptua-
liza como la valoración que hacen los estu-
diantes sobre la cantidad, calidad y resul-
tados del aprendizaje de sus compañeros.
Esta valoración puede realizarse en dife-
rentes formatos que van desde la mera
asignación de calificaciones a la emisión de
juicios y comentarios que proporcionan
una retroalimentación cualitativa.

La práctica de la evaluación de com-
pañeros es cada vez más frecuente en las
aulas universitarias debido, en parte, a la
importancia que viene atribuyéndose en
la educación superior al aprendizaje en-
tre compañeros y al trabajo en equipo
(Boud, Cohen y Sampson, 2001). La cola-
boración y el trabajo en equipo son, hoy
por hoy, competencias transversales con
gran relevancia en la formación de los
ciudadanos y futuros profesionales.

Una tercera modalidad de participa-
ción de los estudiantes en la evaluación es
lo que se denomina como evaluación cola-
borativa o evaluación compartida. Este
concepto alude a procesos evaluativos en
los que participan de forma conjunta el
profesorado y sus estudiantes. En ocasio-
nes el término co-evaluación alude igual-
mente a estos procesos, pero es utilizado
también como sinónimo de evaluación en-
tre compañeros (Pérez et al., 2008), por lo
que aquí evitaremos su uso.

La evaluación compartida implica un
verdadero trabajo de colaboración entre
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profesores y estudiantes, que a través de
la negociación llegan a establecer criterios
y estándares de evaluación, y supone un
enriquecimiento mutuo al incrementar el
conocimiento sobre el objeto evaluado, en
este caso, el aprendizaje. Esta modalidad
de participación del alumnado en la eva-
luación permite soslayar los efectos de la
subjetividad o inexperiencia del estudian-
te al autoevaluarse y los posibles aspectos
negativos de las prácticas de evaluación
por pares (amiguismo, monopolio de las
valoraciones positivas por parte de los lí-
deres, parasitismo en los grupos, etc.).

Cualquiera de estas tres formas de
participación del alumno en su evalua-
ción reúne múltiples ventajas en el proce-
so de aprendizaje. Autores como Bloxhan
y West, (2004), Boud y Falchikov (1989),
Batalloso (1995), Rust, Price y Donovan
(2003), etc. señalan que la participación
del alumnado en su evaluación tiene ven-
tajas de tipo intelectual (más capacidad
crítica y de control del propio trabajo, me-
tacognición), de tipo afectivo (confianza
en las propias habilidades, motivación y
autorresponsabilidad) y de tipo profesio-
nal (destrezas profesionales). Estos traba-
jos han demostrado que, pese a los consi-
derables esfuerzos adicionales para el
equipo docente, la participación de los es-
tudiantes en la evaluación puede producir
beneficios educativos positivos.

Sin embargo, también se señalan in-
convenientes en este tipo de prácticas
(Ibarra y Rodríguez, 2007; Gil y Padilla,
2009; Taras, 2003, etc.) como: riesgo de
sobre e infravaloración, tendencia a eva-
luar más por el esfuerzo requerido de una
tarea que por su resultado, exigencia de

un mayor esfuerzo para los estudiantes y
de una planificación más cuidadosa para
el profesorado, etc.

En cualquier caso, para paliar los in-
convenientes de la participación de los es-
tudiantes en la evaluación parece clara la
necesidad de generar en los estudiantes
una cultura de evaluación a través de la
cual se sientan capaces y cómodos emi-
tiendo valoraciones de su propia ejecución
y dando y recibiendo evaluación construc-
tiva de sus compañeros (Evans, McKenna
y Oliver, 2005). De esta forma podremos
beneficiarnos de las numerosas ventajas
de la evaluación formativa y compartida
de cara a mejorar la calidad de la ense-
ñanza y el aprendizaje en la universidad
(López-Pastor, Martínez-Muñoz y Julián-
Clemente, 2007).

Objetivos
La finalidad general del estudio con-

sistía en identificar la participación de los
estudiantes de la Universidad de Sevilla
en los procesos de evaluación del aprendi-
zaje. Esta meta se ha concretado en los si-
guientes objetivos específicos:

1. Analizar –a través de documentos
de planificación docente– las estra-
tegias que usan los docentes de la
Universidad de Sevilla para favore-
cer la participación de sus alumnos
en la evaluación.

2. Analizar las opiniones del profesora-
do y del alumnado sobre las estrate-
gias puestas en práctica en esta
universidad para favorecer la parti-
cipación de los alumnos en el proce-
so de evaluación del aprendizaje.
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Método
Para dar respuesta a los objetivos de

este estudio se seleccionaron muestras re-
lativas a programas de las asignaturas
(n1), a docentes (n2) y a estudiantes (n3),
atendiendo a las cinco áreas de conoci-
miento (Arte y Humanidades, Ciencias,
Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales y
Arquitectura/Ingeniería). En general el
procedimiento de muestreo ha sido no
probabilístico; concretamente se ha recu-
rrido a un muestreo por cuotas. De mane-
ra específica se estableció una cuota de 15
programas, 10 docentes y 100 estudiantes
para cada una de las cinco áreas. No obs-
tante, para seleccionar la muestra de do-
centes y estudiantes se combinó dicho
muestreo con el incidental. Así, una vez

fijada la cuota se procedió a seleccionar al
profesorado (n2) y al alumnado (n3) se-
gún criterios de facilidad de acceso y
aceptación a participar en la investiga-
ción.

En consecuencia se seleccionaron para
su revisión un total de 75 programas
docentes del curso 2009/10 (n1). Más del
65% de dichos programas correspondían a
asignaturas obligatorias y más del 89% a
nivel de grado o equivalente. Asimismo,
la muestra de docentes quedó compuesta
por un total de 65 profesores (n2) y la
de estudiantes por 463 (n3) alumnos. En
la Tabla 1 se presenta la distribución
total de las muestras atendiendo a las
ramas.

TABLA 1: Composición de las muestras

Se siguió una metodología descriptiva
basada en el análisis documental y en es-
tudios tipo survey o encuesta. Como técni-
cas de recogida de datos se utilizaron:

– La Escala para el análisis documen-
tal de la participación de los estu-
diantes en el proceso de evaluación.
Esta escala fue cumplimentada por
los propios investigadores a partir
de la lectura detenida de los progra-
mas seleccionados, valorando de 1 a

6 (siendo 1 el mínimo grado y 6 el
máximo) el grado en que aparecen
recogidos en los programas los dis-
tintos aspectos relacionados con la
participación del estudiante en la
evaluación.

– El Cuestionario sobre participación
de los /as estudiantes en su evalua-
ción (con versiones diferenciadas pa-
ra docentes y estudiantes). Dichos
instrumentos constaban de un total



de 21 cuestiones sobre actitudes y
creencias del profesorado (o del
alumnado, según el caso) respecto a
la participación de los estudiantes
en su evaluación y participación
efectiva en la misma. Su adminis-
tración fue tanto por vía virtual co-
mo tradicional (papel y lápiz).

Dado que la naturaleza de los datos
era principalmente cuantitativa, se reali-
zó un análisis estadístico de tipo descrip-
tivo empleando medidas de tendencia
central (media) y dispersión (desviación

típica). Asimismo, para conocer la exis-
tencia de diferencias significativas entre
las variables se aplicaron las pruebas de
Mann-Whitney, de Kruskal Wallis y Chi-
cuadrado.

Resultados
El análisis documental se realizó aten-

diendo al grado de acuerdo en que los pro-
gramas de las asignaturas favorecían la
participación de los estudiantes. En la
Tabla 2 se muestran las dimensiones de
la escala y los resultados de los 75 pro-
gramas revisados.
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TABLA 2: Grado de acuerdo con la participación de los estudiantes en el proceso
de evaluación según el análisis documental (1 no/nada, 2 muy poco, 3 poco,

4 algo, 5 bastante, 6 totalmente)

X
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Atendiendo a los principales resulta-
dos del análisis documental se destaca
que casi el 80% de los programas no pro-
pician la participación de los estudiantes
en el proceso de evaluación y el 100% de
los mismos no consideran el consenso con-
junto con los estudiantes sobre los crite-
rios de evaluación. A menudo el alumna-
do orienta su estudio según los criterios
de evaluación y calificación de la asigna-

tura, por lo que si no cuentan con esta in-
formación previa (tan sólo el 2-3% de los
programas lo incluyen) y tampoco pueden
implicarse en su diseño (en torno al 15-
20% de los programas lo consideran) es
posible que mantengan una menor pre-
disposición al estudio activo de las asig-
naturas. Los datos obtenidos pueden
explicar que revierta una escasa informa-
ción sobre la propia evaluación, lo que im-



pide que los estudiantes reflexionen sobre
su nivel de logro y puedan mejorar sus
ejecuciones.

Esta situación se refuerza al no espe-
cificarse o favorecerse la participación de
los estudiantes a través de la autoevalua-
ción, evaluación entre iguales y coevalua-
ción (los programas consideran estas
cuestiones en una horquilla del 8% al
2,7%, respectivamente). Según muestran
los datos los docentes aún son muy rea-
cios a incorporar innovaciones respecto a
la evaluación. Esta situación aumenta al
considerar la posibilidad de que los estu-
diantes opinen y “tengan voz” respecto a
su propia evaluación y sobre todo respec-
to a su calificación.

Las medias y desviaciones típicas ofre-
cidas (ver Tabla 2) refuerzan estos resul-
tados. La dimensión que recibe una valo-
ración mayor es la relativa a los criterios
de evaluación como favorecedores de la
participación. Sin embargo, la heteroge-
neidad en los datos recogidos pone en evi-
dencia la complejidad que reviste esta
cuestión para los docentes, no existiendo
acuerdo al respecto. Las dimensiones me-
nos consideradas aluden al acuer-
do/consenso con los estudiantes sobre los
criterios de evaluación y a la supervisión
y entrenamiento por otros estudiantes en
procedimientos de evaluación. Ambas di-
mensiones presentan las menores desvia-
ciones típicas mostrando un máximo gra-
do de acuerdo en torno al extremo inferior
de la escala. En este sentido ninguno de
los programas revisados considera dichas
cuestiones, lo que nos remite nuevamente
a la reflexión sobre cómo se sigue consi-
derando y desarrollando la evaluación en

la universidad tras la implantación de los
títulos europeos.

Entrando ahora a analizar las percep-
ciones de profesores y alumnos en lo refe-
rente a la forma de establecer los crite-
rios de evaluación de los aprendizajes
(ver Gráfico 1) obtenemos que la mayoría
de estudiantes (89%) piensa que deben
participar en la fijación de los criterios,
por menos de la mitad del profesorado
(43%).

Semejantes distancias, pero a favor
del profesorado, se muestran en lo concer-
niente a realizar actividades para expli-
car y discutir con sus alumnos los crite-
rios de evaluación o cuando atienden sus
propuestas tras esas discusiones para in-
corporarlas a las asignaturas.

En lo que respecta a la participación
de los estudiantes en tareas de diseño del
proceso de evaluación (ver Gráfico 2) ob-
servamos que las diferencias se estable-
cen a favor de la opinión del profesorado
en todos los casos. El acuerdo del estu-
diantado es menor en cuanto a decidir so-
bre los instrumentos o las tareas a utili-
zar para ser evaluados e incluso al
establecer el procedimiento de califica-
ción.

Existen diferencias significativas
cuando el 40,7% del profesorado opina
que realiza algún tipo de actividad para
entrenar a los alumnos en el proceso de
evaluación y sólo el 24,7% de estudiantes
lo admite (ver Gráfico 3).

Con relación a los beneficios que supo-
ne para el alumno participar en el proce-
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GRÁFICO 1: Forma de establecer los criterios de evaluación de los aprendizajes

GRÁFICO 2: Participación de los estudiantes en tareas de diseño
del proceso de evaluación

so de evaluación (ver Gráfico 4) hay dife-
rencias de más de 30 puntos a favor del
profesorado: éste afirma que sus estrate-
gias de evaluación permiten al estudiante

conocer el nivel de logro de las competen-
cias; que el feedback que proporciona so-
bre los resultados permite la reflexión so-
bre el nivel de logro; y que lleva a cabo la
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GRÁFICO 3: Nivel de entrenamiento facilitado al estudiante
para que participe en el proceso de evaluación

GRÁFICO 4: Beneficios para el alumnado derivados
de su participación en el proceso de evaluación

proalimentación, es decir, proporcionar
estrategias para que los alumnos puedan

modificar o mejorar sus ejecuciones a par-
tir de los resultados de la evaluación.

?
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GRÁFICO 5: ¿Realizan sus alumnos algún tipo de autoevaluación?

GRÁFICO 6: Participación de los estudiantes en los distintos tipos de autoevaluación



Como podemos observar en el Gráfico
5, son muy pocos los que manifiestan ha-
ber realizado actividades de autoevalua-
ción, no encontrándose diferencias esta-
dísticamente significativas (α = 0,05)
entre las manifestaciones de profesores y
alumnos.

Indagando más en la práctica de la au-
toevaluación (ver Gráfico 6) descubrimos

que el alumnado está de acuerdo, en me-
nor media que el profesorado, con el he-
cho de que realmente se le soliciten auto-
calificaciones o redacciones de informes
como vías de autoevaluación.

En lo referente a la evaluación por
compañeros los resultados obtenidos ma-
nifiestan igualmente unos niveles de uso
ínfimos (ver Gráfico 7).
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GRÁFICO 7: ¿Pone en práctica alguna forma de evaluación entre compañeros?

También se indagó sobre la manera de
poner en práctica dicha evaluación de
compañeros (ver Gráfico 8), registrándose
un nivel de acuerdo significativamente
superior en el caso del profesorado, tanto
en pedir al estudiante que indique los
errores cometidos por sus compañeros en
algún trabajo como en valorar críticamen-
te los trabajos de otros según los criterios
de evaluación fijados.

En lo referente a la evaluación consen-
suada ésta resulta una práctica casi ine-
xistente a juzgar por las coincidentes ma-
nifestaciones de profesores y alumnos
(ver Gráfico 9).

Respecto al grado de acuerdo en las
formas de participación del alumnado en
la evaluación (ver Tabla 3) los estudiantes
muestran más confianza que el profesora-



do en no tener miedo de ser sinceros en las
valoraciones por temor a incidir en la no-

ta. También están más de acuerdo con su
grado de experiencia al autoevaluarse.
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GRÁFICO 8: Participación de los estudiantes en los diferentes
tipos de evaluación por compañeros

GRÁFICO 9: Participación de los estudiantes en actividades de coevaluación



Por su parte, el acuerdo es favorable
a los profesores cuando mantienen, en
gran medida, que los alumnos dan ma-
yor importancia al esfuerzo realizado
sin atender al resultado del mismo; o

cuando el 100% estima que el alumnado
tiene poca experiencia de evaluar a sus
compañeros; o que suelen participar
poco en la evaluación cuando se les soli-
cita.
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TABLA 3: Grado de acuerdo con las formas de participación del alumnado
en la evaluación (1 = nivel mínimo, 6 = nivel máximo)

Sobre las consecuencias en las calificacio-
nes de la participación del alumno en la eva-

luación no encontramos diferencias significa-
tivas al 95% de confianza (ver Gráfico 10).
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GRÁFICO 10: Consecuencias de la participación de los estudiantes
en el proceso de evaluación

Con relación a los beneficios de la par-
ticipación del alumnado en las diferentes
modalidades de evaluación el profesorado
asume, en mayor medida que el alumna-
do, que se haya desarrollado en el estu-
diante una actitud crítica ante las propias
realizaciones (ver Tabla 4).

Sobre el porcentaje de uso de las dife-
rentes modalidades de evaluación (ver
Tabla 5) llama la atención que el alumna-
do manifieste, en mayor grado que el pro-
fesorado, que emplea la evaluación con-
sensuada. No obstante, los valores
porcentuales de uso son alarmantemente
bajos en todos los sistemas de evaluación
orientados al aprendizaje.

Existen diferencias en función del
área de conocimiento en lo referente al

uso de las distintas modalidades de eva-
luación (ver Tabla 6). En opinión del
alumnado los profesores de Humanidades
emplean la heteroevaluación en mayor
medida que los de Ciencias Sociales; que
los de Ciencias Sociales utilizan en mayor
medida que los de Humanidades la auto-
evaluación; que los de Sanitarias usan la
evaluación entre iguales en mayor medi-
da que los de Ciencias; y que los de
Ciencias Sociales emplean la evaluación
consensuada en mayor medida que los de
Ciencias.

Sin embargo, en lo que respecta al pro-
fesorado no podemos afirmar que existan
diferencias estadísticamente significati-
vas en función del área de conocimiento
respecto al empleo de las distintas moda-
lidades de evaluación (ver Tabla 7).



TABLA 4: Nivel de acuerdo con el beneficio derivado
de las diferentes formas de participación del alumnado
en la evaluación (1 = nivel mínimo, 6 = nivel máximo)
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TABLA 5: Porcentaje de utilización de las diferentes formas de evaluación
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TABLA 6: Resultados de la prueba H de Kruskal Wallis (alumnado) para las
variables relacionadas con el % de uso de las modalidades de evaluación



TABLA 7: Resultados de la prueba H de Kruskal Wallis (profesorado) para las
variables relacionadas con el % de uso de las modalidades de evaluación
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Conclusiones
La información aportada por profeso-

res y estudiantes nos ha permitido deli-
mitar en líneas generales la práctica eva-
luadora del aprendizaje universitario
desde la perspectiva de la participación
del alumnado de la Universidad
Hispalense. Los aspectos más caracterís-
ticos de esa participación se concretan en
lo siguiente:

1) La evaluación de los aprendizajes es
una función docente básica, junto con la
planificación y el desarrollo de la docen-
cia, y ha sido ejercida tradicionalmente de
forma exclusiva (y excluyente de la parti-
cipación de otros) por el profesorado. La

justificación pedagógica y social de esta
función ha sido durante mucho tiempo
bastante sencilla y poco cuestionada: el
profesorado como depositario del saber
que transmite a su alumnado tiene que
ser el responsable nato de valorar el gra-
do en que ha sido adquirido por cada
alumno individualmente considerado. Sin
embargo, este principio pedagógico ha ido
recibiendo múltiples y sólidos cuestiona-
mientos procedentes tanto de la práctica
como de la investigación educativa, que
ponían de manifiesto que la exclusión
rígida del alumnado en dos de las princi-
pales fases del proceso de enseñanza
(planificación y evaluación) supone el des-
aprovechamiento de importantes poten-



cialidades individuales y colectivas del
alumnado para incrementar su motiva-
ción, implicación y resultados en el apren-
dizaje. Por otra parte, la acción del alum-
nado universitario, en su legítimo afán de
objetividad en la evaluación y de salva-
guarda de derechos frente a las posibles
arbitrariedades de las instituciones for-
madoras y de los propios evaluadores, ha
modulado en alguna otra medida el prin-
cipio en cuestión, no sólo en lo relativo a
aspectos procedimentales (tiempos, for-
mas, oportunidades, cláusulas de objetivi-
dad, etc.) sino también al objeto mismo de
la evaluación (contenido) institucionali-
zando determinadas formas de participa-
ción del estudiantado.

La confluencia de ambas corrientes de
cuestionamiento del principio de exclusi-
vidad en la evaluación ha dado como con-
secuencia un cambio bastante significati-
vo en las concepciones del profesorado en
relación con el tema de la participación
del alumnado: tal como revelan los datos
de esta investigación, un considerable
porcentaje de profesores (43%) percibe la
misma como deseable y necesaria, aun-
que su aplicación práctica sea limitada y
presente estas características:

– la evaluación es ejecutada casi en
exclusiva por el profesorado (en tor-
no al 85% de la práctica declarada
por los docentes),

– sin embargo, convive con la presen-
cia de actuaciones diversas de parti-
cipación del alumnado en la evalua-
ción de sus aprendizajes, de entre
las cuales destacan por la frecuen-
cia de su utilización: a) la explica-

ción y discusión con los estudiantes
de los criterios de evaluación, b) la
subsiguiente modificación de los cri-
terios inicialmente previstos por el
profesorado y c) la selección de tare-
as para la evaluación entre estu-
diantes y profesores.

2) Sin embargo, la participación del
alumnado apenas se registra y se refren-
da documentalmente en los programas
de la asignaturas, como revelan lo datos
obtenidos en el análisis de contenido de
una muestra de ellos; siendo muy gene-
rosos en la interpretación de los siste-
mas de evaluación consignados por el
profesorado se ha detectado alguna alu-
sión a dicha participación con cierta en-
tidad en un 5% de ellos y generalmente
referida a aspectos tangenciales de la
misma (suministro de información sobre
los resultados). Estos resultados parecen
contradecir la información aportada di-
rectamente por los profesores y por los
estudiantes, lo cual significaría que una
cosa es lo que se dice y otra lo que se ha-
ce realmente en evaluación en la univer-
sidad; no obstante, esto no puede afir-
marse en la presente investigación dado
que las muestras (estudiantes y profeso-
res, por una parte, y programas, por
otra) pertenecen a poblaciones distintas.
Buscando explicación a estos datos rela-
tivamente enfrentados se ha descartado
achacar ese desajuste a la influencia del
modelo formalizado e informatizado que
la Universidad de Sevilla ha establecido
como prescriptivo para la confección de
los programas de asignaturas y materias
puesto que no condiciona el contenido
del sistema de evaluación. Solamente
dos explicaciones nos han parecido plau-
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sibles; en primer lugar la influencia (te-
mor, caución…) que la muy prolija y ga-
rantista normativa de evaluación de es-
ta universidad ejerce sobre el
profesorado, es decir, los docentes a la
hora de comprometerse documentalmen-
te con la evaluación tienen en cuenta
prioritariamente la salvaguarda de su
actuación profesional ante posibles ma-
linterpretaciones y reclamaciones del
alumnado en las comisiones de docencia;
estaría interesado fundamentalmente
en objetivar lo más posible por escrito su
sistema de evaluación y descartaría la
subjetivación del mismo que introduce la
participación del alumnado. Y en segun-
do lugar lo que significan de forma har-
to más evidente esos datos no coinciden-
tes es que el profesorado interesado en el
aprovechamiento pedagógico de la parti-
cipación del alumnado en la evaluación
concreta la misma a posteriori, bien al
inicio de la enseñanza de las materias o
a lo largo de ese proceso, en acuerdos
verbales con el alumnado, que implican
menores grados de compromiso y riesgo
profesional.

3) La participación del alumnado en la
evaluación de su propio aprendizaje se ha
ido concretando en las últimas décadas en
tres estrategias prácticas ya comentadas
en los apartados iniciales de este artículo:
la autoevaluación, la evaluación por com-
pañeros y la evaluación consensuada en-
tre estudiantes-profesores. La informa-
ción aportada por los profesores sobre la
utilización de las mismas es poco consis-
tente, en la medida en que las respuestas
sobre su uso y sobre las formas concretas
aplicadas presenta una considerable va-
riabilidad (entre el 57% y 28 % respecti-

vamente); sin embargo, pone de manifies-
to que una proporción muy estimable del
profesorado (aproximadamente la mitad)
es proclive a utilizar como elemento de
contraste a su propia valoración del
aprendizaje, alguna forma de autoevalua-
ción o de evaluación por compañeros,
mientras que es bastante reacio a consen-
suar aspectos de la evaluación con su
alumnado (siendo en este último caso las
respuestas bastante estables). En conjun-
to estas prácticas docentes parecen indi-
car que se está aceptando tácitamente el
principio pedagógico de contraste de cri-
terios en la evaluación, que podría formu-
larse así: “la valoración del nivel de
aprendizaje alcanzado por un estudiante
es principalmente dependiente del crite-
rio del profesor o profesora que evalúa y
secundariamente de las valoraciones que
sobre el propio aprendizaje efectúe el es-
tudiante o sus compañeros de au-
la/materia”.

4) Como ocurre con cierta regularidad
cuando se chequean los estados de opi-
nión de profesores y alumnos sobre la en-
señanza en el ámbito universitario, las
percepciones de ambos suelen tener,
además de ámbitos de coincidencia, un
holgado rango de variabilidad y de fran-
ca oposición en algunos casos y sobre de-
terminados temas (Álvarez y otros,
2000). Esto es lo esperable y no debe cau-
sar sorpresa porque se trata, según la
explicación sociológica ya clásica de
Ibáñez (1986), de dos grupos con intere-
ses no coincidentes sobre determinadas
exigencias, procesos o prácticas. Los as-
pectos más significativos de acuerdo-des-
acuerdo aparecen reflejados en el
Cuadro 1:
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CUADRO 1: Ámbitos de acuerdo-desacuerdo profesores-alumnos sobre participación
del alumnado en la evaluación de su aprendizaje
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Independientemente de los aspectos
concretos en los que se produce el acuerdo-
desacuerdo profesores-estudiantes, lo que
indica claramente esta síntesis de hallaz-
gos es que un porcentaje considerable tan-
to del alumnado como del profesorado en-
cuestado certifica la aplicación –sin duda
vacilante, inestable, confusa en su termi-
nología y en su aplicación práctica– del
principio de contraste antes enunciado.
Por lo que se refiere a los ámbitos concre-
tos de acuerdo-desacuerdo, desde nuestro
punto de vista lo que estarían indicando
es precisamente la dificultad de operativi-
zar la participación del alumnado en los
diferentes contextos de enseñanza univer-
sitaria cuya variabilidad es tal que confor-
ma un mosaico de ‘culturas universitarias’
[mucho mejor conceptualizado por Becher
y Keynes (2001) como “tribus y territorios
académicos”]. Señalaremos, no obstante,
uno de esos ámbitos de desacuerdo porque
nos parece especialmente significativo; se

trata del referido a los ‘beneficios de la
participación’ y en concreto al desacuerdo
del alumnado sobre la práctica (i.e., su es-
casa práctica) del feedback y del ofreci-
miento de estrategias de mejora del
aprendizaje por parte del profesorado en
función de los resultados de la evaluación.
La percepción de los alumnos, sobre la que
habría que profundizar en futuras investi-
gaciones, parece señalar una carencia do-
cente especialmente importante.

5) Creemos que los datos indican una
tendencia en pro de la considera-
ción/respaldo institucional de la partici-
pación del alumnado en la evaluación de
sus aprendizajes; dicho respaldo tiene
una vertiente formativa que remite al de-
sarrollo y validación empírica de procedi-
mientos metodológicos y herramientas
para la aplicación de las diversas modali-
dades de autoevaluación, que nos compe-
te directamente a los implicados en las
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áreas de conocimiento relacionadas con la
Educación.

6) Para finalizar consideramos necesa-
rio destacar que las limitaciones del estu-
dio residen en gran parte en el hecho de
basarse exclusivamente en la encuesta y
el análisis documental. Sería necesario
utilizar otras estrategias como la observa-
ción y los grupos de discusión, por citar
algunas, que permitan profundizar en las
opiniones de profesores y estudiantes y
aportar mayor claridad sobre las áreas en
las que ambos colectivos expresan mayo-
res desacuerdos. La importancia del tema
justifica que se realicen estudios más es-
pecíficos y en profundidad.

Dirección para correspondencia: Víctor Álvarez Rojo,
Departamento MIDE – Facultad Ciencias de la Educa-
ción, Universidad de Sevilla, C/ Pirotecnia, s/n, 41013 –
Sevilla. E-mail: vrojo@us.es
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Resumen:
Análisis de la participación del alum-
nado universitario en la evaluación
de su aprendizaje

La investigación ha explorado las for-
mas, grados y estrategias con las que los
estudiantes de la Universidad de Sevilla
participan en su evaluación. Se ha reali-
zado un estudio descriptivo en el que se
aplicaron dos instrumentos de recogida
de datos: una escala para valorar el grado
en que los programas docentes propician
participación de los estudiantes en su
evaluación, y un cuestionario (versión pa-
ra estudiantes y para docentes) sobre ac-
titudes, creencias y prácticas en torno a
este tema. Se ha recogido información de
75 programas (n1), 65 docentes (n2) y 463
estudiantes (n3). Si bien una mayoría de
docentes considera necesaria la participa-
ción de los estudiantes, su aplicación
práctica es muy limitada, siendo el docen-
te el único evaluador en un 85% de casos.
Asimismo, aunque la mitad del profesora-
do se muestra proclive a utilizar la autoe-
valuación y la evaluación de compañeros
como contraste a su propia valoración, es-
te grupo es reacio a consensuar las califi-
caciones con el alumnado.

Descriptores: participación de los estu-
diantes en la evaluación, auto-evaluación,
evaluación de compañeros, evaluación
compartida, estudio tipo encuesta.
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Summary:
Analysis of students’ participation in
learning assessment in Higher
Education

The research has studied the ways, le-
vels and strategies of students’ participa-
tion in their learning assessment process
at the University of Seville. A survey-
study has been carried out by applying
two data-collection methods: a scale
which aimed to explore how student’s
participation is promoted through tea-
ching programs, and a questionnaire (te-
achers’ and students’ versions) aiming to
identify attitudes, beliefs and practices in
this topic. Samples were composed of 75
programs (n1), 65 teachers (n2) and 464
students (n3). Results show that a majo-
rity of teachers considers students’ parti-
cipation as necessary, though its applica-
tion in real practice is limited (85% of
teachers are the only assessers). In addi-
tion, despite of a high percentage of tea-
chers being prone to use self and peer as-
sessment as a way to contrast their own
valuations, they are very reluctant to re-
ach to consensus regarding marks with
their students.

Key Words: students’ participation in
assessment, self-assessment, peer assess-
ment, collaborative assessment, survey-
study.
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