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RESUMEN

El proceso de convergencia hacia el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) implica, entre otros
cambios, la revision de los procedimientos de ensefianza-aprendizaje utilizados hasta ahora en las
Universidades espafiolas. En este sentido, es necesario entender que éstos dependen también de que se
modifiquen los criterios y las estrategias de evaluacion, en el marco de una ensefianza basada en
competencias y centrada en el trabajo de los estudiantes. En este contexto, la evaluacién no debe basarse
solo en calificar al alumno, sino que debe ser, ante todo, una practica reflexiva propia del docente, un
control de calidad sobre lo que se hace, para después tomar decisiones, que facilite la mejora del
aprendizaje. De ahi que en los Gltimos afios se hable de “evaluacion orientada al aprendizaje”, la cual se
apoya en tres aspectos (Alvarez, 2008, p. 246): plantear las tareas de evaluacion como tareas de
aprendizaje, involucrar a los estudiantes en la evaluacion y ofrecer los resultados o retorno de la

evaluacion a modo de feed-back.

En este trabajo, nos centramos en los procedimientos de evaluacion del aprendizaje que involucran al
alumno, convirtiéndose en parte y juez del proceso de evaluacion (autoevaluacion, evaluacion por pares y
coevaluacién). Forman parte del conjunto de los denominados procedimientos de “evaluacion
alternativa” (Alvarez, 2008, p. 252), que a diferencia de los métodos basados en la medida del
aprendizaje o en pruebas objetivas, se realiza a través de tareas reales (Leach et al., 2001; Romer, 2002;
Welsh, 2002). En concreto, en este trabajo se incluye una aplicacion de la coevaluacion, en la que al
alumno se le hace coparticipe de la evaluacion de las competencias de los demas estudiantes matriculados
en su misma asignatura, mediante la valoracion de los trabajos relacionados con el contenido del
programa docente y expuestos por los demas comparieros de la clase, agrupados éstos en diferentes
equipos de trabajo. Pretendemos con ello mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje, identificando

aquellos aspectos que puedan obstaculizarlo.

Presentamos en este trabajo los resultados de una experiencia aplicada en un grupo de alumnos de cuarto
curso de la Licenciatura en Administracion y Direccion de Empresas de la Universidad de Huelva, en la
que la coevaluacion de determinadas habilidades y destrezas demostradas por los alumnos se promulga

como aliciente en la mejora de la motivacion y apoyo al aprendizaje.

Logicamente, para garantizar la validez de los resultados obtenidos en la iniciativa, y por tanto, valorar la

seriedad y relevancia de la misma, serd imprescindible realizar un andlisis comparativo de las



evaluaciones de los alumnos y las del profesor, no detectdndose importantes desviaciones y obteniendo

conclusiones relevantes para el correcto desempefio de la labor docente.
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ABSTRACT

The process of convergence towards the European Higher Education Area implies, among other changes,
the revision of the teaching-learning procedures used in Spanish universities. It is necessary to understand
that these procedures are also related to amend the criteria and evaluation strategies, within the
framework of a competency-based education focusing on students' work. In this sense, assessment should
not be a measurement of the student performance, but must be a teacher's reflective practice, a quality
control over what is done, to make decisions that facilitate the improvement of learning. Hence in recent
years it’s speaking of "learning-oriented assessment," which is based on three elements (Alvarez, 2008, p.
246): seeing assessment tasks as learning tasks, involving students in assessment and returning the results
of the assessment as a feed-back.

In this paper, we focus on the evaluation procedures of learning assessment where the student is implied,
becoming part and judge of the assessment process (self- assessment, peer review and peer assessment).
They are part of all procedures called "alternative assessment" (Alvarez, 2008, p. 252), which unlike the
methods based on the learning measurement or objective evidence, are done through work experience
(Leach et al. 2001; Romer, 2002; Welsh, 2002). Specifically, this paper includes an implementation of
peer assessment, in which the student is made a partner in the assessment of the skills of classmates,
through the valuation of work-related program’s syllabus presented by a team of classmates. We intend to
improve the teaching-learning process and identifying those aspects that may hinder it.

The results of an experience applied in a group of fourth year students of Bachelor in Business
Administration from the University of Huelva are present in this paper. In this experience the peer
assessment of some skills and abilities demonstrated by students is promulgated as an incentive to
improve motivation and learning support.

Logically, to ensure the validity of the results of the initiative, and thus assess the reliability and relevance
of it, will be essential to do a comparative analysis of assessments of pupils and the teacher. In this
analysis was detected no significant deviations and getting findings relevant to the proper performance of

the teaching task.

KEYWORDS: co-assessment, alternative assessment, European Higher Education Area, collaborative

learning, skills.

1. INTRODUCCION: LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE EN EL
ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR



La nueva organizacién de las ensefianzas y el sistema ECTS (European Credit Transfer System) que
promueve el proceso de convergencia europea (Bolonia, 1999) tienen implicaciones directas sobre el
enfoque metodoldgico del proceso ensefianza-aprendizaje en las aulas universitarias. El objetivo
fundamental del proceso de aprendizaje universitario en el Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES) no es estrictamente la transmisién o el dominio de contenidos sino un objetivo mas complejo, la
adquisicién de competencias (entre otras cosas, el alumno tiene que aprender a aprender, saber
organizarse y responsabilizarse de su aprendizaje). Y es obvio que los estudiantes sélo pueden adquirirlas
orientando la metodologia docente para que lo hagan.

Ante esta situacion, se hace “necesaria una nueva concepcion de la formacién académica, centrada en el
aprendizaje del alumno, y una revalorizaciéon de la funcién docente del profesor universitario que
incentive su motivacion y que reconozca los esfuerzos encaminados a mejorar la calidad y la innovacion
educativa” (MECD, 2003, p.3).

Ello requiere, entre otros, cambios en la evaluacién del aprendizaje hacia un modelo de evaluacion
continua, compartida y progresiva basada en nuevas e innovadoras metodologias que requerira un gran
esfuerzo de todas las partes implicadas en el proceso y que ha sido y esta siendo objeto de discusion,
reflexién y debate en diferentes foros. Evidencia esta preocupacion el significativo nimero de
investigaciones referentes a innovaciones docentes en la fase evaluacion del aprendizaje, analizadas desde
diferentes puntos de vista. Algunas referentes a los criterios y estandares para evaluar el aprendizaje
(Stowell, 2004; Woolf, 2004; Darby, 2007), otras relativas a la utilizaciéon de las tecnologias de la
informacion y comunicacion (Keppell et al., 2006; Coll et al., 2007) y otras que abordan cuestiones
relativas a las diferentes metodologias utilizadas (Leach et al., 2001; Romer 2002; Bleske-Rechek et al.,
2007).

Sin animo de ser exhaustivos y atendiendo al objetivo de este trabajo, nos centramos en los
procedimientos de evaluacion del aprendizaje que involucran al alumno, convirtiéndose en parte y juez
del proceso de evaluacion (autoevaluacion, evaluacion por pares y coevaluacion). Forman parte del
conjunto de los denominados procedimientos de “evaluacion alternativa” (Alvarez, 2008, p. 252), que se
realiza a través de tareas reales que conllevan soluciones reflexivas, en las que los estudiantes deben
interpretar, analizar, evaluar problemas y explicar sus argumentos (Leach et al., 2001; Romer, 2002;
Welsh, 2002).

A diferencia de los métodos clasicos de evaluacion, en este tipo de evaluacion el estudiante participa
activamente en el proceso y permite el desarrollo de determinadas habilidades (como, por ejemplo, el
trabajo en equipo, la capacidad de presentar informacién en publico, el uso adecuado de las tecnologias
de la informacién y comunicacion disponibles, la capacidad para gestionar la informacién o para opinar
sobre el trabajo realizado por otros compafieros) (Dochy et al., 2003; Diaz et al., 2004; Montes et al.,
2004), habilidades grupales y de comunicacion verbal, cada vez mas demandadas para el ejercicio de una
profesién en un mercado laboral y profesional globalizado. Asimismo, permite un intercambio de
informacion, desarrollo de estrategias de negociacion y de relaciones de comunicacion, didlogo y respeto
entre el profesorado y alumnado (L6pez et al., 2006).

Boud y Falchikov (1989) analizan los resultados de diversas publicaciones sobre estos procedimientos,

resaltando, a parte de los aspectos técnicos de analisis (fiabilidad, contenido, consecuencias, etc.), la



conveniencia de su implantacién en entornos de ensefianza en el que el aprendizaje del alumno y no la
docencia del profesor, debe ser el elemento central. Asimismo, Dochy et al. (1999) han resaltado la
importancia que tiene la participacion del alumnado universitario en los procesos de evaluacion y la
necesidad de seguir profundizando en el estudio sistematico del mismo.
A pesar del rechazo inicial que puede presentar cierto sector del profesorado universitario a
compatibilizar los métodos tradicionales de evaluacién con nuevos enfoques, las limitaciones de la
evaluacion centrada exclusivamente en el profesor y las potencialidades de estos métodos para estimular
el aprendizaje profundo y autorregulado han incrementado en los Gltimos afios en las aulas universitarias
la utilizacion de los procedimientos que involucran al alumno en el proceso de evaluacién (Taras, 2002;
Gonzélez et al., 2006; Silén, 2006; Jones et al., 2006).
Ademés, teniendo en cuenta, tal y como afirman Glaser y Silver (1994) que “un programa de evaluacion
debe juzgar -ahora y en el futuro- en términos de su efectividad para ayudar al profesorado a maximizar
el aprendizaje del alumnado”, la evaluacion no debe basarse sélo en calificar al alumno, sino que debe
ser, ante todo, una practica reflexiva propia del docente, un control de calidad sobre lo que se hace, para
después tomar decisiones, que facilite la mejora del aprendizaje. De ahi que en los Gltimos afios se hable
de “evaluacién orientada al aprendizaje” (learning-oriented assessment), la cual se apoya en tres aspectos
(Alvarez, 2008, p. 246):

- Plantear las tareas de evaluacién como tareas de aprendizaje.

- Involucrar a los estudiantes en la evaluacion.

- Ofrecer los resultados de la evaluacion a modo de feed-back.
La evaluacion, por tanto, debe configurarse como un proceso permanente, sistematico y planificado que
proporcione informacion Gtil, oportuna y confiable, sobre los diferentes aspectos del proceso educativo
(Blanco et al., 2006).
Por todo ello, y dado que el objetivo de cualquier sistema de evaluacién no deberia ser Gnicamente medir
o valorar las competencias cognitivas, sino que debe incluir también la valoracién de otras competencias
(procedimentales y actitudinales), el clasico examen escrito como Unico modo de medir el progreso de los
alumnos deja de tener sentido dentro del modelo propuesto por Bolonia, por lo que hay que buscar
métodos alternativos y complementarios a las pruebas que tradicionalmente se han venido utilizando en
las aulas universitarias. En este sentido y por lo apuntado anteriormente consideramos que la evaluacion
del aprendizaje que realizan los mismos estudiantes constituye una variable especialmente relevante,
aunque dandole, por supuesto, la validez y confiabilidad que permita su reconocimiento en el campo
educativo. Por ello y sin menospreciar las demas alternativas de evaluacidn, hemos centrado en ella
nuestra investigacion, para evaluar el aprendizaje de un grupo de alumnos de la Facultad de
Empresariales de la Universidad de Huelva, detallando su contexto, objetivos, desarrollo y resultados en

el siguiente apartado.

2. PROPUESTA DE EVALUACION ALTERNATIVA DE APRENDIZAJE. UN
EJERCICIO DE COEVALUACION

2.1. CONTEXTO



El contexto en que se genera y para el que se propone la coevaluacion como metodologia complementaria
para evaluar del aprendizaje de los universitarios es el nuevo panorama académico que se perfila con la
implantacion del EEES, en el marco de una ensefianza basada en competencias y centrada en el trabajo de
los estudiantes.

La presente propuesta de sistema de evaluacion conjunta alumno-profesor se crea sobre la base de unas
reflexiones de un grupo de profesores que imparten docencia en la Facultad de Empresariales, en el marco
del Programa de Innovacién Docente 2008/09 de la Universidad de Huelva. Conscientes del papel que va
a desempefiar, tanto el profesor como el alumno, en el nuevo entorno educativo y de cara a alcanzar los
objetivos que nos propusimos al iniciar este proyecto, los participantes del mismo nos planteamos darle
un nuevo enfoque a la ensefianza de las disciplinas que venimos impartiendo en la Facultad, para
favorecer el aprendizaje colaborativo, fomentando la comprensién y opinion frente a la memorizacion, fin
este Ultimo del modelo tradicional de evaluacion extensamente arraigado en el entorno universitario.
Aunque es nuestra intencidn extender esta experiencia en préximos cursos a otras disciplinas impartidas
por los integrantes del grupo de trabajo, hemos comenzado por la asignatura, que por sus caracteristicas,
entendemos que nos pueden facilitar esta adaptacién de forma progresiva.

La asignatura seleccionada es Calidad Total, optativa de U(ltimo curso de la Licenciatura de
Administracion y Direccion de Empresas, con un nimero limitado de alumnos e impartida en el primer

cuatrimestre del curso académico 2008/09.

2.2. OBJETIVOS

Con el prop6sito de capacitar al alumno para el estudio y el aprendizaje autbnomos y en la asuncién por
parte del alumnado de la responsabilidad en la construccién de su propio conocimiento, los objetivos que
nos planteamos alcanzar con la experiencia han sido mdltiples, destacando como prioritarios los
siguientes:
- Fomentar la participacion activa de los estudiantes en el desarrollo del proceso ensefianza-
aprendizaje, compartiendo la evaluacién del mismo con el profesor.
- Conseguir una via complementaria de evaluacién de las competencias adquiridas por el alumno,
en la que éste se involucre directamente.
- Estimular al alumno en la elaboracion de ideas, puntos de vista, informacion y opiniones, al
mismo tiempo que se produce el proceso de aprendizaje.
- Fomentar el trabajo en equipo, propiciando la confianza, la credibilidad y la orientacion a la
tarea conjunta.
- Incentivar la participacion del alumnado en las distintas actividades de aprendizaje propuestas en
el aula que propician la asistencia a las clases.
- Realizar un analisis comparativo de los resultados, destacando las similitudes y diferencias de las
percepciones del discente y del docente sobre las habilidades y competencias adquiridas.
- Propiciar el habito de trabajo continuado y la organizacion.

- Fomentar un dialogo constructivo y una reflexion conjunta.



En la Figura 1 se han agrupado los objetivos de acuerdo a su finalidad principal, separando los que
inciden en la blUsqueda del aumento de la motivacién, en el apoyo al aprendizaje o en ambos,
intentdndonos acercar a la nueva concepcion de formacion académica abogada por el EEES.

MOTIVACION ||]|:. APRENDIZAJE

[ Habito de trabajo ]

[Participacién activa] Trabajo en equipo )
y organizacion

S

Evaluacion L Estimulacion de
. Coevaluacion . .
complementaria ideas y opiniones
.

—— Dialogo constructivo

Andlisis y reflexion conjunta
o -

comparativo
de resultados

Figura 1. Objetivos de la propuesta de coevaluacion del aprendizaje

2.3. PROPUESTA DE EVALUACION ALTERNATIVA

El contenido de la asignatura seleccionada para el proyecto permite separar su aprendizaje en dos partes
diferenciadas: la gestién de la calidad, con gran contenido tedrico y el control de la calidad, basado, en
gran medida, en el analisis estadistico y cuyo contenido puede considerarse eminentemente practico. Para
alcanzar los objetivos del proyecto proponemos a los alumnos un proceso de evaluacion diferente del

clasico, ofreciéndoles las dos alternativas que se recogen en la Figura 2.

ftinerario I: ’ - Prueba tedrica @
’ -Prueba practica @

-Trabajos propuestos y realizados en
horario de clases @

Itinerario 2: - Elaboracion y exposicion de una
Gestion presentacion sobre uno de los
temas propuestos.

’ - Prueba practica @

- Trabajos propuestos y realizados en
horario de clases

Figura 2. Evaluacion tradicional (1) vs. evaluacion alternativa (2)

En este escenario, el alumno puede optar por el primer itinerario, examinandose del contenido tedrico-

préctico de la disciplina, mediante la realizacion de un examen al finalizar el cuatrimestre en el que se



imparte, pudiendo obtener, de esta manera una nota maxima de 10 (como la suma de 3,5 puntos del
examen tedrico que versa sobre la gestion de la calidad y 6,5 puntos del examen practico, relacionado con
el control de la calidad). Asi intentamos no perjudicar aquellos alumnos cuyas circunstancias personales
no les permitan asistir a clase.

La otra opcién que se propone a los alumnos que decidan participar en el proyecto propuesto, es la
posibilidad de cambiar la prueba escrita de contenido tedrico por la elaboracion y exposicién en clase de
un trabajo relacionado con la gestién de la calidad, con el que profesor y comparieros coevaluaran las
competencias (habilidades y destrezas) adquiridas en el proceso. No obstante, aunque el alumno haya
elegido esta opcion para ser evaluado, puede presentarse al examen teérico si desea obtener una
calificacion superior a la alcanzada con el trabajo, incentivando, de esta manera la participacion del
estudiante en esta actividad.

Para fomentar la participacion del alumnado asi como su motivacién para asistir a clase, el total de
trabajos que se realizan durante la clase se valoraran con un punto que serd sumado a la nota final del
alumno, independientemente de que se presente al examen teérico o0 no. De esta manera y teniendo en
cuenta que la asistencia a clase no es obligatoria, el alumno ve reconocido, de manera proporcional, el
esfuerzo realizado a través de la asistencia y participacion en el horario de clases. Estos trabajos son
gjercicios y casos practicos de dos tipos:

- De diagnostico, propuestos para determinar los conocimientos previos de los alumnos en
relacion a determinados temas relacionados con los conceptos basicos de la asignatura, pudiendo
asi, el profesor, orientar mas adecuadamente la exposicion de dichos temas (discusion de
documentos, videos, etc.).

- De asimilacion, realizados tras la exposicién, por parte del profesor, de determinados contenidos
del programa docente y con objeto de valorar los niveles de asimilacién y la capacidad de
trasladar los conocimientos y competencias (resolucion de casos, ejercicios, problemas, etc.).

Tras la resolucién de estos trabajos, se suelen poner en comdn las distintas soluciones o alternativas al
caso de estudio propuesto valorandose el dialogo constructivo y la reflexion conjunta.

Logicamente el alumno es informado de que aunque teéricamente y si aplicamos literalmente los criterios
de evaluacidn, se podria llegar a alcanzar una nota de 11 puntos sobre 10, la nota maxima con la que
podra ser calificado sera de un 10.

En relacion al trabajo de exposicion, alternativo al examen teorico, una vez presentada y aceptada la
propuesta, los alumnos formaron grupos para trabajar en un tema seleccionado por ellos o propuesto por
el profesor, siempre relacionado con la tematica de la asignatura, que debian exponer ante el resto de sus
comparieros al finalizar el cuatrimestre en el que se imparte. Para la formacion de los equipos de trabajo y
su funcionamiento se les dio libertad, limitando el tamafio del equipo a 4 alumnos para intentar que todos
participen e interactden.

En el proceso de eleccidn, elaboracion y montaje del trabajo los alumnos cuentan con el asesoramiento
del profesor de la asignatura, que se encarga de estimular al alumno en la elaboracién de ideas, puntos de
vista y le orienta en la blsqueda de informacion. Una vez que el alumno ha trasladado su trabajo a un

archivo informético que facilite su presentacion (normalmente en formato Microsoft© Power-point©)



éste debe ser presentado al profesor al menos una vez antes de su exposicién para su orientacion y/o
mejora.

Transcurrido el plazo para la elaboracion de los trabajos seleccionados por los alumnos, éstos procedieron
a exponerlos en publico para la evaluacion conjunta por sus comparfieros y el profesor. Tras la exposicion
de los trabajos, a través de una presentacion con ordenador, cada alumno, que ha actuado de espectador,
evalu6 individualmente todos los grupos, a excepcion del suyo. Ademas, y al objeto de cumplir con el fin
del proyecto, esto es, evaluar las competencias desarrolladas, cada alumno debia rellenar para cada grupo
un cuestionario elaborado para analizar la percepcion de los alumnos de las habilidades y destrezas del
resto de los estudiantes participantes en el proyecto. Con tal fin se les facilité una ficha de evaluador,
donde se les solicitaba que valorasen las exposiciones realizadas en esa jornada. Para ello debian puntuar,
de 1 (no estoy de acuerdo en absoluto) a 5 (estoy plenamente de acuerdo), la presentacién oral de sus
comparieros de acuerdo a 9 items relacionados con el lenguaje oral y corporal utilizado, la organizacion
de la informacién expuesta, la adecuacion del tema a la asignatura y la capacidad de transmisién de los
conocimientos. Ademas, en esa misma ficha, se les solicita una valoracion global (de 0 a 10) del trabajo
realizado por el grupo evaluado.

Al inicio del curso el docente presenta el plan de trabajo a los alumnos, donde se detalla las actividades
que van a realizar los estudiantes para desarrollar las competencias a evaluar, con los tiempos estimados
para su realizacion y su temporalizacién en el calendario del curso académico.

Teniendo en cuenta el tipo de asignatura incluida en el proyecto (optativa) y la temporalidad de la misma
(cuatrimestral), asi como otros aspectos (materia, profesores, etc.), la Tabla 1 recoge el cronograma,

donde se especifican las diferentes etapas distribuidas en el plazo de tiempo disponible.

Meses
10 20 30 40 50 60

Tareas

Desarrollo del contenido tedrico-practico de la
asignatura

Creacion de los grupos de trabajo y seleccion del
tema del trabajo a realizar

Desarrollo de los trabajos

Exposicién de los trabajos en clase

Recopilacion y tratamiento de los datos

Analisis de los resultados

Tabla 1. Cronograma del proyecto de coevaluaciéon

2.4. RESULTADOS

De acuerdo con los objetivos fijados, a continuacion presentamos los resultados del proyecto desarrollado
agrupandolos en diferentes apartados, relativos a la participacion del alumnado, la coevaluacion y la

evaluacion del rendimiento académico.

2.4.1. Participacion del alumnado



La opcidn presentada como procedimiento de evaluacion alternativo (itinerario 2) fue elegida por el 80%
de los alumnos matriculados en la asignatura de Calidad Total en el curso 2008/09, para lo que decidieron
formar 11 grupos para la realizacién de los trabajos propuestos. La decision de los alumnos de no
participar en la experiencia propuesta se debe principalmente al horario en el que se imparte la disciplina
(s6lo de mafana), optando aquellos por presentarse al final del cuatrimestre a la prueba escrita sobre el
contenido tedrico-practico de la disciplina. Son pocos los estudiantes que manifiestan el miedo a presentar

en publico el trabajo como el motivo de renunciar a la participacion en la evaluacion del aprendizaje.

2.4.2. Coevaluacion

Para garantizar la validez de los resultados obtenidos en la iniciativa, y por tanto, valorar la seriedad y
relevancia de la misma, es imprescindible realizar un analisis comparativo de las evaluaciones de los
alumnos y las del profesor, no detectando importantes desviaciones y obteniendo conclusiones relevantes
para el correcto desempefio de la labor docente.

Las puntuaciones alcanzadas por los distintos trabajos expuestos por los diferentes grupos en clase se

pueden observar en la Tabla 2, donde se aprecia la similitud entre los valores otorgados por profesores y

alumnos.
Grupos Puntuacion (0-10)
0 Profesor Alumnos* - Desviacion
N Componentes () (b) Media (2) — (b)
1 3 8,5 8,4 8,45 0,1
2 4 8 7,8 7,89 0,2
3 2 7,5 7,6 7,55 -0,1
4 3 7,5 7,6 7,53 -0,1
5 4 8,5 8,0 8,25 0,5
6 2 91 851 8,73 0,5
7 4 8 7,4 7,72 0,6
8 2 7 7,1 7,05 -0,1
9 3 9 7,1 8,05 19
10 2 9 7,8 8,39 1,2
11 2 71 6,8 | 6,91 0,2

Tabla 2. Resultados de la coevaluacién
* Media de los grupos de trabajo ** Media profesor-alumnos

Otro indicador de acercamiento entre evaluaciones es la misma percepcién por parte de alumnos y
profesor del grupo mejor y peor evaluado. Asi pues, alumnos y profesor coinciden en la eleccion de los
grupos mejor (6) y peor calificados (11). En ambos casos el profesor es mas complaciente con el grupo de
mayor y menor calificacion.

Uno de los principales problemas que nos planteaba la coevaluacién es la posibilidad de que los alumnos
no fueran objetivos en sus valoraciones y premiaran a sus compafieros con notas superiores a las que
consideraban que merecian realmente, con objeto de conseguir una mayor calificacién. En este sentido,
como se aprecia en la Tabla 2, tan s6lo en tres de los trabajos las puntuaciones de los alumnos
espectadores superaban a la del profesor y, en estos casos, la diferencia de valoracion es sélo de una

décima.




Las desviaciones positivas en la puntuacion (que han llegado a alcanzar el 1,9), es decir, la mayor
calificacion, por parte del profesor, de los trabajos expuestos, en comparacién con la otorgada por los
alumnos, se podrian justificar por la valoracion que hace el docente de los conocimientos adquiridos en la
materia de la asignatura y los procedimientos seguidos para conseguir la informacion, extraidos de las
tutorias realizadas con los grupos para orientarlos en la elaboracion de los trabajos’.

En la ficha de evaluacion que rellenaban los alumnos tras las exposiciones de los trabajos realizados por
sus compafieros se les requeria también que valoraran en los oradores una serie de habilidades y
destrezas, puntuaciones que se reflejan en la Tabla 3. Como se puede observar, las puntuaciones en
relacién a la percepcidn de los alumnos de las habilidades y destrezas estan relacionadas con la valoracién

global que han dado al trabajo. Asi el grupo 6 consigue la mayor puntuacion y el grupo 11 la menor.

N° Capaci.d.a,d Adecuacion orglfiilt;zl;cctil(;;a d); Ia Lenguaje Lenguaje Suma
transmision| del tema .y oral corporal
exposicion
1 4,458 4,083 4,417 4,139 3,813 20,91
2 3,957 3,773 4,283 3,667 3,674 19,35
3 4,04 3,792 4,06 4,013 3,64 19,55
4 4,071 3,552 4,276 3,816 3,552 19,27
5 4,143 3,893 3,923 4,119 3,929 20,01
6 4,267 4,2 4,283 4,344 4,217 21,311
7 3,68 3,44 3,819 3,72 3,94 18,6
8 4,059 3,579 3,706 3,632 3,184 18,16
9 3,619 3,619 3,762 3,492 3,69 18,18
10 3,864 3,864 4,227 3,848 3,636 19,44
11 3,545 3,273 3,364 3,136 2,998 16,32]
Valoracién | 5 o5 3,733 4,011 3,812 3,661
media

Tabla 3. Percepcién de los alumnos de las habilidades y destrezas de los estudiantes (1-5)

En relacion a las habilidades o destrezas que los alumnos perciben como adquiridas en mayor medida por
sus compafieros se encuentran la capacidad de transmisién del contenido y la estructura y organizacion de
la exposicion, con valores que rondan una puntuacion de 4 sobre 5. En el otro extremo, los alumnos
consideran que los puntos débiles de las presentaciones se centran principalmente en el lenguaje corporal,
seguido de la capacidad de sintonizar el tema elegido con el temario de la asignatura.

Por otro lado, segun la Tabla 4, el profesor ha valorado en menor grado que los alumnos las habilidades y
destrezas percibidas a través de las exposiciones de los trabajos, observandose las mayores diferencias en
las puntuaciones alcanzadas en los grupos 3 y 11. Si bien en las percepciones de los alumnos se aprecia
una relacién entre la nota general del trabajo y la valoracion de las habilidades y destrezas analizadas, las
calificaciones del profesor son complementarias ya que éste tiene en cuenta, a la hora de determinar la

puntuacién global otra serie de competencias no explicitamente referidas en la ficha de evaluacion.

Y En el grupo 9, donde la valoracion del profesor es superior en 1,9 puntos a la de los alumnos, los componentes del grupo utilizaron
como fuentes de informacidn para realizar el trabajo, ademas de las disponibles en internet (que es el recurso mas utilizado por todos
los grupos), las entrevistas personales con responsables de la calidad de la empresa, que utilizaron como ejemplo para la explicacién

de los conocimientos tedricos.
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N° Capaci.d'a’d Adecuacion del orglfns;:zl:)cctil;;a d); Ia Lenguaje Lenguaje Suma
transmision tema exposicién oral corporal

1 4 4 4 3,333 3,5 18,83
2 4 4 4 3,333 2 17,33
3 4 4 3,5 3 2 16,5

4 4 4 4 2,667 2 16,67
5 4 4 4 3,667 3 18,67
6 4 4 4 4 3 19

7 4 4 3,5 3,333 3 17,83
8 3 3 3 3,333 3 15,33
9 4 4 4 3,667 3 18,67
10 4 4 4 4,333 4 20,337
11 3 3 2,5 2,333 2 12,83]

Vall;’zgic:’“ 3,818 3,818 3,682 3,364 2,773

Tabla 4. Percepcion del profesor de las habilidades y destrezas de los estudiantes (1-5)

Profesor y alumnos consideran que el punto débil de las presentaciones esta en el lenguaje corporal (3,66
de puntuacion por parte de los alumnos y 2,77 por parte del profesor), seguido del oral, planteandonos la
pregunta de si alguna vez los alumnos han recibido informacion en relacion a como expresarse en
publico, circunstancia que creemos se repetird en muchas ocasiones durante su vida laboral.

Si bien la capacidad de transmision es la caracteristica mejor valorada tanto por los alumnos como por el
profesor, no ocurre lo mismo con la estructura y organizacion de la exposicion, ya que el profesor

considera que deberian haber realizado un mayor esfuerzo en estas cuestiones.

2.4.3. Evaluacion del rendimiento académico

Si bien existen otros factores condicionantes (tipo de asignatura, metodologias complementarias de
evaluacidn, n° de alumnos, criterios de ponderacién de las calificaciones parciales, etc.), los resultados de
la evaluacidn final de la asignatura recogidos en la Tabla 5 es una clara evidencia del efecto positivo de la
participacién de los alumnos en la evaluacion del aprendizaje. Ni el porcentaje de “suspenso” ni el de “no
presentado” superan el 10% de los alumnos matriculados, valor muy por debajo de la media de otras

asignaturas de la titulacion analizada.

Calificacion n’ alumnos % total
Matricula honor 2 51
Sobresaliente 4 10,2
Notable 16 41,1
Aprobado 11 28,2
Suspenso 3 7,7
No presentado 3 7,7
Total 39 100

Tabla 5. Evaluacion del rendimiento académico del alumno
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En la calificacidn final recogida en la Tabla 5 se incluye la puntuacién obtenida (como méaximo un punto)
en las practicas de diagnostico y asimilacion (resolucién de problemas propuestos, discusion de casos,
documentos, articulos, videos, etc.) propuestas y realizadas voluntariamente por los alumnos en horario
de clases. La Tabla 6 muestra la alta participacion de los alumnos involucrados en el proyecto (una media
de 27 alumnos), lo que influye positivamente en el nivel de asistencia a clases (un nivel medio del 70%),
muy superior al de la media de las asignaturas del mismo curso de la titulacién. Ello nos hace
reafirmarnos en la posibilidad de compatibilizar diferentes metodologias de evaluacion, siendo el

profesor, el que decida la combinacién de estrategias mas adecuada para su docencia.

Practicas N° alumnos Nivel Practicas N° alumnos Nivel
asistencia® asistencia®
1 29 74,35% 6 26 66,7%
2 27 69,2% 7 26 66,7%
3 30 7% 8 27 69,2%
4 22 56,4% 9 25 64%
5 27 69,2% 10 29 74,35%

Tabla 6. Participacion del alumnado en las practicas de diagnéstico y asimilacion
* n° alumnos participantes/total alumnos matriculados

Si comparamos las calificaciones del curso 2008/09 con la media de otros cursos en los que no se aplico
la coevaluacion de los trabajos realizados por grupos de alumnos, manteniéndose las otras metodologias
complementarias de evaluacién, observamos en el Grafico 1 cémo el porcentaje de suspensos y no

presentados supera al del curso en el que se aplicé la practica de coevaluacion.
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Grifico 1. Evaluacion del rendimiento académico
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3. REFLEXION FINAL

En una primera aproximacion, el andlisis realizado nos confirma el cumplimiento de las hip6tesis de
partida que defendian los beneficios de la metodologia de evaluacién conjunta propuesta para el
desarrollo de una ensefianza basada en el aprendizaje del alumno, fomentando el desarrollo de
determinadas habilidades y destrezas que facilitan la adquisicion de los conocimientos propios de la
disciplina impartida y el desarrollo con éxito en el futuro del ejercicio profesional.

No obstante, no podemos obviar que nuestra propuesta tiene una serie de limitaciones que tomaremos
como areas de mejora para futuras aplicaciones, como pueden ser la valoracién grupal y no individual
(que podria solucionarse con una ficha por cada persona que exponga) o la mejora del procedimiento de
feed-back de los resultados de las valoraciones, con objeto de que los alumnos tengan conocimientos de
sus puntos fuertes y débiles en relacion a los trabajos expuestos.

Asimismo, los resultados obtenidos en la evaluacion de la calidad docente del curso académico actual nos
permitiran confirmar la aceptacion de los propios alumnos de la practica docente desarrollada, tras valorar
su opinion sobre la idoneidad de los métodos de evaluacion empleados.

Desde el punto de vista del profesor, estas percepciones y valoraciones realizadas por alumnos y docente
nos proporcionan informacidén muy Gtil para la mejora continua de la calidad de la docencia en el sistema
de ensefianza-aprendizaje basado en competencias abogado por el EEES.

Consideramos, a raiz de los resultados de la experiencia, expuestos en este trabajo, que con la
coevaluacién como procedimiento de evaluacion orientada al aprendizaje se puede conseguir no sélo el
aprendizaje del alumno sino también incentivar su motivacion, factores claves en la nueva concepcion de
formacion académica necesaria para adentrarnos en la Europa del conocimiento.

Es evidente y necesario de resaltar, el importante esfuerzo que requiere la puesta en préactica la evaluacion
conjunta profesor-alumno, tanto por sus propias caracteristicas como por la necesidad de compatibilizarla
con las otras alternativas empleadas para evaluar el aprendizaje de los alumnos. Ello implica un proceso
de implantacién progresivo, hacia la bisqueda de la combinacion éptima de objetivos, criterios y métodos
de evaluacion, acorde con los requisitos demandados por el nuevo modelo europeo de ensefianza
universitaria.

Concluimos, por tanto, reafirmandonos en las conclusiones de los estudios que defienden una
reconceptualizacién y una practica de la evaluacion, que no rechazan los presupuestos de la evaluacion
tradicional, sino que los incluye en una propuesta complementaria que afiade y potencia nuevos
planteamientos en un entorno de ensefianza orientada al aprendizaje, eje central de la reforma en la que se
encuentra inmerso el sistema universitario espafiol.

Tal y como sefiala Boud y Falchikov (2006) “la participacién de los alumnos en la evaluacion puede ser
una valiosa oportunidad para motivar, mejorar y consolidar el aprendizaje, favoreciendo asi el

aprendizaje a lo largo de la vida y para la vida™.
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