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Resumen

La finalidad de este trabajo es estudiar la percepcion
del alumnado universitario de formacién inicial del pro-
fesorado (FIP) sobre la importancia y funcionalidad de
una escala graduada en el proceso de elaboracién de
trabajos grupales monograficos escritos. Se establecen
cuatro objetivos secundarios para analizar diferentes
resultados de su aplicacion: la importancia de conocer
previamente los criterios de calificacién, las experiencias
previas del alumnado, la valoracién del alumnado sobre
las ventajas y dificultades de su uso y su intencién de
utilizarlos en su futura labor profesional.

El estudio se ha llevado a cabo en tres centros de FIPEF.
Se ha aplicado un mismo protocolo durante el proceso
de elaboracion y evaluacién continua y final del trabajo
monografico grupal, que combina la autoevaluacién y
coevaluacion grupal con la heteroevaluacion del profe-
sor, utilizando un instrumento elaborado “ad hoc”. Tras
finalizar el proceso formativo se aplica un cuestionario
final de evaluacion a toda la poblacién implicada y se
Ilevan a cabo entrevistas con una pequefa muestra.

Los resultados indican que: (a) conocer previamente
los criterios de calificacion les ayuda a mejorar la cali-
dad del trabajo durante su elaboracién; (b) en funcién
del centro, existe una notable variedad de experiencias
previas en lo relativo a la utilizacion de este tipo de
instrumentos de evaluacién; (c) los estudiantes valoran
positivamente la utilizacién de una escala graduada
durante el proceso de elaboracién de trabajos grupa-
les; (d) el alumnado muestra una elevada intencion de
utilizar este tipo de instrumento en su posterior labor
profesional como docentes.

Palabras clave: Escalas graduadas, rubricas, formacién

inicial del profesorado de educacién fisica, autoevalua-
cion, evaluacion formativa.
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Abstract

The aim of this study was to identify the perception
of university students on Pre-service Teacher Education
(PTE) courses on the importance and functionality of
assessment criteria rubrics when undertaking written
group assignments. Secondary objectives of the work
included: analyzing the importance of having prior
knowledge of the grading criteria for assignments that
were to be assessed; identifying whether students had
prior experience of this type of assessment instrument;
discovering the students’ opinion on whether the rubric
helped them complete the exercise and to do it better;
and learning whether they intended to use this type of
instrument in their future roles as teachers.

The study was carried out within three PETE
departments in Spanish universities. The same protocol
was employed during the preparation and the formative
and summative assessment of a group written document,
combining self-assessment, group peer-assessment and
tutor assessment using an ad-hoc designed instrument.
Once the assignment was completed, a questionnaire
was administered to all of the students involved and a
sample was selected to carry out informal interviews.

The results of the study indicate that: (a) prior
knowledge of the grading criteria helped them to
perform the task better; (b) there were significant
differences in the students’ previous experiences of
this type of assessment instrument, depending on the
university where they studied; (c) students felt that using
a rubric whilst undertaking a group assignment was
very valuable; and (d) students indicated a high level of
intention to use this type of instrument within their own
future roles as teachers.

Key words: Scoring rubrics, rubric, pre-service
physical education teacher education, self-assessment,
formative assessment.
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Introduccion

En la formacién inicial del profesorado (FIP) pa-
rece constatado que la participacién del alumnado
en el proceso de evaluacién incide directamente y de
forma positiva en su aprendizaje (Bain, 2005; Biggs,
1999; Boud, 1995; Boud & Falchikov, 2007; Brown &
Glasner, 1999; Falchikov, 2005; L6pez-Pastor, 2008),
aunque dicha participacién requiere procesos en los
que se mantenga la fiabilidad y validez (Hanrahan &
Isaacs, 2001). Ademads, se considera necesario que el
alumnado experimente una gran variedad de meto-
dologias de aprendizaje y evaluacién, que le permita
desarrollar y evaluar la capacidad reflexiva para la ad-
quisicién de aprendizajes comprensivos (Brockbank &
McGill, 2002; Mok, Lung, Chen, Cheung, & Ng, 2006;
Thompson, Pilgrim, & Oliver, 2005) y desarrollar ha-
bilidades de pensamiento critico (Fitzpatrick, 2006).
Recientemente Boud et al. (2010) afirmaban, en una
de sus siete propuestas para la reforma de la evalua-
cién en educacién superior en Australia, que los es-
tudiantes necesitan desarrollar la capacidad de hacer
juicios sobre su propio trabajo y el de otros, si quieren
convertirse en continuos aprendices.

En Espafia, la incorporacién definitiva del concep-
to de competencia al sistema educativo universitario,
tras la ordenacién del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES), se ha vinculado con un objetivo de
caricter eminentemente formativo, orientado a “pro-
piciar la consecucién por los estudiantes de una for-
macién universitaria que aine conocimientos genera-
les basicos y conocimientos transversales relacionados
con su formacién integral, junto con los conocimien-
tos y capacidades especificos orientados a su incor-
poracién al ambito laboral” (Real Decreto 55/2005, p.
2842). En este sentido, el concepto de “competencia”
es considerado clave para el desarrollo profesional por
diferentes autores (Perrenoud, 2004; Rué, 2007). En
formacién universitaria las competencias se suelen
clasificar segun dos tipos claramente diferenciados:
(a) generales, genéricas o transversales; y (b) especi-
ficas (Hortigtela, Abella, Pérez-Pueyo, 2015). MEC,
2006; Pérez-Pueyo, Julidn, & Lépez-Pastor, 2009; Pe-
rrenoud, 2004; Rivero & Olivan, 2006). Respecto a las
generales, una de las mas referenciadas es la necesidad
de aprender a trabajar en grupo y desarrollar procesos
de autoevaluacién y coevaluacién desde la perspecti-
va del aprendizaje auténomo (Delgado, 2005; Manri-
que, Lopez-Pastor, Monjas, & Real, 2010; Rué, 2009;
Ruiz-Gallardo, Ruiz-Lara, & Urefia, 2013). Aprender a
autoevaluarse y evaluar a otros tiene sentido dentro
de un concepto de evaluacién formativa y comparti-
da, considerando la evaluacién formativa como una

clencia

actividad organizada de forma sistemadtica y conti-
nua con la intencién de proporcionar la informacién
necesaria para la mejora del proceso educativo (Boud
& Falchikov, 2007). Por ello, la evaluacién formativa
se entiende como un continuo que permite una ma-
yor implicacién del alumnado en las tareas que realice
y un mejor criterio a la hora de evaluarse tanto a si
mismo como a los demas (Hammersley & Orsmond,
2007; Sanmarti, 2007). En este sentido, la bibliografia
especializada evidencia la idoneidad de las metodo-
logias activas y los sistemas de evaluacién formativa
para conseguir aumentar el nivel de aprendizaje del
alumnado (Biggs, 1999; Boud, 1995; Lépez-Pastor,
2009; Pérez-Pueyo et al., 2008). Se plantea una nueva
forma de ensefianza que desarrolla las competencias
propias del EEES, alejada de los modelos tradicionales,
basados en el dictado de apuntes (Fraile, 2006; Pérez,
Pozo, & Rodriguez, 2003) y en los que la calificacién
se solia reducir a exdmenes finales y, en ocasiones, al-
gun trabajo o prueba complementaria (Gibbs, 2003;
Loépez-Pastor & Palacios, 2012).

Lépez-Pastor, Castejon, y Pérez-Pueyo (2012) evi-
dencian la urgencia y necesidad de la implicacién del
alumnado en los procesos de evaluacién que se llevan
a cabo en la FIP, por su estrecha relacién con el de-
sarrollo de algunas competencias profesionales espe-
cificas. Asimismo, Sluijsmans, Dochy, y Moerkerke
(1998), en un estudio sobre 62 casos, proporcionan
evidencias de que la autoevaluacién, la coevaluacién
(o evaluacién entre iguales) y la evaluacién comparti-
da son herramientas efectivas para desarrollar com-
petencias relacionadas con el uso del conocimiento
en contextos reales y el desarrollo de competencias
profesionales. Tanto la autoevaluacién (Biggs, 1999)
como la evaluacién entre iguales (Boud & Falchikov,
2007; Falchikov, 2005; Hanrahan & Isaacs, 2001) me-
joran el aprendizaje de contenidos y permiten a los
estudiantes desarrollar procesos metacognitivos de
supervisién ttiles y aplicables a lo largo de la vida
académica y profesional. Sin embargo, tan importan-
te como estas cuestiones es el hecho de que puede
ayudar a futuros profesores a entender los requeri-
mientos de la evaluacién desarrollando comentarios
formativos, fomentar la motivacién por aprender y
aumentar la comprensién de la materia que tendran
que ensefiar a su futuro alumnado (Hinett & Weeden,
2000; Lorente & Kirk, 2013). Estas estrategias de
evaluacién promueven una mejor comprension de las
notas y fomentan un sentimiento de empatia a la vez
que un incremento de la motivacién (Andrade & Du,
2007). También pueden encontrarse experiencias so-
bre la utilizacién de procesos de evaluacién formativa
en el desarrollo de proyectos de aprendizaje tutorados
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realizados en grupo (Manrique et al., 2010). Estos tra-
bajos muestran la importancia que tiene el desarrollo
de procesos de evaluacién formativa en el aprendizaje
auténomo y grupal del alumnado si queremos garan-
tizar el éxito y la calidad en dichos procesos de apren-
dizaje (Rué, 2009).

Para poder utilizar las rubricas (también denomi-
nadas escalas descriptivas o matrices de valoracion)
como instrumentos de evaluacién y como recurso para
una evaluacién formativa, deben establecer diferentes
niveles que determinen el valor de los resultados de
los trabajos realizados por los alumnos, estableciendo
una jerarquizacién del valor obtenido en una actividad
concreta (Hafner & Hafner, 2003; Torres & Perera,
2010). En este sentido, Torres y Perera (2010) las de-
finen como “un instrumento de evaluacién basado en
una escala cuantitativa y/o cualitativa asociada a unos
criterios preestablecidos que miden las acciones del
alumnado sobre los aspectos de la tarea o actividad que
seran evaluados” (p. 142). Sin embargo, existe cierta
controversia sobre el hecho de utilizar herramientas
como las escalas o rabricas para tal fin. Por ejemplo,
Sadler (2010) considera que no se trata de entrenar a
los estudiantes para utilizar criterios preestablecidos,
como las escalas descriptivas o rubricas, ya que estas
no les preparan necesariamente para el aprendizaje
a lo largo de su vida. Considera que es poco realista
buscar escalas que permitan evaluar cada una de las si-
tuaciones que puedan encontrarse en la vida posterior
ala universidad y es dudoso que realmente les ayuden
a hacer los mejores juicios. Para dicho autor es mejor
evaluar el trabajo en su globalidad, identificando defi-
ciencias y debilidades.

Algunos autores (Lépez-Pastor, 2008; Pérez-Pueyo,
Julidn, & Lépez-Pastor, 2009) consideran que el pro-
ceso de evaluacién formativa en la FIP requiere la
aplicacién sistemdtica de criterios, medios, técnicas
e instrumentos de evaluacién para el andlisis de las
producciones del alumnado (Hamodi, Lépez-Pastor, &
Lépez-Pastor, 2015). Por ello, nuestra escala graduada
intenta minimizar este problema e incorpora la valora-
ci6én del trabajo en su globalidad, identificando los as-
pectos positivos y los que es necesario mejorar, tanto
en los procesos de autoevaluacién como de coevalua-
ci6én y heteroevaluacién. La intencién es que todos los
implicados puedan llegar a dar valoraciones globales
justificadas y coherentes, a partir de unos referentes
concretos y comunes.

Algunas investigaciones establecen que los pro-
fesores no suelen utilizar en su practica docente las
teorias estudiadas en la universidad como mas ade-
cuadas, sino que tienden a reproducir la misma me-
todologia que recibieron durante su formacién inicial
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(Fullan, 1991). Por su parte, Imbernén (2012) destaca
la importancia de implicar al alumnado de FIP en los
procesos de evaluacién orientados al aprendizaje y, en
este sentido, los resultados encontrados por Palacios
y Lépez (2013) parecen indicar que en la FIP en Es-
pafia se estd avanzando en esta linea y que en estos
momentos existen tres grupos claramente estableci-
dos de docentes universitarios en funcién de la for-
ma de entender y practicar la evaluacién durante la
FIP: (a) un profesorado innovador, que desarrolla de
forma clara sistemas de evaluacién formativa y com-
partida; (b) un profesorado tradicional, que continda
realizando una evaluacién sumativa y final, centrada
fundamentalmente en los exdmenes finales; y (c) un
profesorado ecléctico, que aplica algunas caracteristi-
cas de la evaluacién formativa y compartida, pero las
mezcla con la utilizacién del examen final, que toda-
via tiene un peso importante en la calificacién. Estos
investigadores demuestran que el factor que mds pa-
rece influir para pertenecer a uno u otro grupo es la
cantidad de formacién permanente realizada como
docente universitario y su participacién en proyectos
de innovacién docente.

Por su parte, las rubricas son consideradas como
instrumentos muy Tutiles al realizar una descripcién
cualitativa de los aspectos a valorar y de sus respec-
tivos indicadores de logro (Andrade, 2000; Arter &
Chappuis, 2007; Menéndez, 2013). El uso de las ru-
bricas como instrumento de evaluacién en las aulas
se ha incrementado en Educacién Superior (Simon
& Forgette-Giroux, 2001). Asi lo muestra también la
revisién mds actual realizada por Reddy y Andrade
(2010) de 20 articulos relacionados con el uso de las
rabricas en Educacién Superior. Estas autoras mues-
tran que las rubricas se han usado extensamente en
una amplia variedad de disciplinas. Sin embargo, pese
a que algunos estudios hacian referencia a la forma-
cién del profesorado, ninguno de los articulos revisa-
dos hace referencia al 4mbito de la educacién fisica.
Estos estudios fueron organizados en 4 categorias: (a)
percepcidén de los participantes sobre el uso de las ra-
bricas; (b) efecto sobre su rendimiento académico; (c)
el uso de rubricas como evaluacién de programas y (d)
estudios sobre la validez y fiabilidad de las rabricas.
Por otro lado, este estudio también pretendia conocer
si existen evidencias de que las rubricas pueden ser
utilizadas como evaluacién formativa en educacién
superior. Sobre este aspecto las autoras recomiendan
educar al profesorado en el uso formativo de las ribri-
cas para promover el aprendizaje a partir de compartir
o crearlas con los estudiantes, de tal forma que las ac-
tividades de evaluacién sean transparentes y guien la
autoevaluacién y la evaluacién entre iguales (p. 444).
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Por otro lado, Panadero y Jonsson (2013), tras una
revisién de 21 estudios sobre el uso de rubricas con
finalidad formativa y su efecto en el rendimiento de
los estudiantes y su autorregulacién, muestran que
la investigacién no ha sido concluyente sobre si real-
mente mejora el rendimiento de los estudiantes. Sin
embargo, si parece claro que el principal factor que
influye en los efectos de las rubricas sobre el apren-
dizaje de los alumnos es su combinacién con activi-
dades metacognitivas. En esta linea existen también
evidencias de efectos positivos de las rubricas sobre
el aprendizaje de los alumnos, tanto cuando se utili-
zan junto a actividades de autoevaluacién (Andrade
& Boulay, 2003), o para la autoevaluacién de una pri-
mera versién de un trabajo escrito (Andrade, Du, &
Wang, 2008). Por tanto, y siguiendo las recomenda-
ciones de Reddy y Andrade (2010) seria interesante
investigar sobre las relaciones entre las rubricas y las
auto-regulacién del comportamiento en educacién
superior.

Por todo ello, nuestro objeto de estudio es analizar la
percepcién del alumnado universitario de FIP sobre la
importancia y funcionalidad del uso de una escala gra-
duada en el proceso de elaboracién de trabajos grupa-
les escritos. Como objetivos secundarios, nos hemos
marcado los siguientes:

- Analizar la importancia de conocer previamente los
criterios de calificacion de las actividades que se eva-
luaran.

— Conocer si los estudiantes tienen experiencias pre-
vias sobre este tipo de instrumentos de evaluacién.

- Averiguar su opinién sobre si el instrumento ha faci-
litado el proceso de realizacién del trabajo y el éxito
en el mismo.

- Conocer su intencién de utilizar instrumentos de
este tipo en su labor profesional.

Tabla 1. Caracteristicas contextuales de los programas de FIP.

Método
Participantes

El estudio se ha llevado a cabo en tres centros uni-
versitarios de FIP de las universidades de Leén, Lleida
y Valladolid, con una muestra total de 287 estudian-
tes, distribuidos segtn se describe en la Tabla 1.

Proceso de diserio, validacion y aplicacion de la ribrica
especifica para la evaluacién de trabajos en grupo

Se disefié “ad hoc” una “Escala Graduada de Eva-
luacién y Calificacién de Trabajos en la Universidad”
(EGECTU) como instrumento de evaluacién que per-
mitiera realizar procesos de evaluaciéon formativa
durante la elaboracién y correccién de los trabajos.
También se disefi para ser utilizada en la calificacién
final del trabajo. La experiencia ha sido llevada a cabo
con trabajos escritos grupales; normalmente trabajos
monograficos sobre una temadtica previamente acor-
dada. Por ejemplo, uno de ellos consistia en elaborar
una propuesta de evaluacién sobre una intervencién
realizada en una sesién real con nifios o adolescentes;
se evaluaba el aprendizaje y la accién didactica.

La principal intencién de la escala era que el alum-
nado pudiera realizar de forma sencilla la valoracién
cualitativa y cuantitativa de la correccién de un trabajo
y que conociera desde el principio cudles eran los cri-
terios con los que se iba a evaluar y calificar su trabajo.
Para ello, la escala establecia una serie de horquillas
de valoracién en las que se describian con detalle cada
uno de los aspectos a valorar. En la Tabla 2 se presenta
la escala graduada tras su validacién. En Espafia, la ca-
lificacién se establece con una escala cuantitativa que
va del 1 al 10 y se pueden utilizar decimales.

El primer borrador de la escala fue elaborado por
un profesor experto en la utilizacién de sistemas de

Casos A B C D E
Universidad Ledn Ledn Lleida Valladolid Valladolid
Facultad Ciencias del CAFyD INEFC Educacion de Educacion de Segovia

Deporte (CAFyD)

Segovia

Titulacion Licenciatura Grado CAFyD Grado CAFyD Grado Maestro Grado Maestro
CAFyD Educacion Infantil Educacion Infantil

Asignatura Didactica de la Fundamentos de Intervencion y Organizacion y Educacion Fisica en

actividad fisica Didactica AF Evaluacién de la Planificacién Escolar Educacion Infantil
(AF) Ensefianza AFyD

Curso 5°L 3° 4° 1° 3°

Créditos 9 6 6 6 6

Horas lectivas/Semana 6 6 4,5 5 5

Duracién anual cuatrimestral cuatrimestral cuatrimestral cuatrimestral

Numero estudiantes 85 41 46 45 70

clencia
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Tabla 2. Valores cualitativos y cuantitativos de las horquillas de la Escala Graduada.

Valor Criterios de calificacion

No aparece el indice.

Plagiar: fragmentos “recortados y pegados” sin referencia (textos literales sin citar). Con esta caracteristica, exclusivamente, es directa la no superacion del trabajo.

No se presentan de manera clara, explicita y detallada las intenciones del trabajo en la introduccién/presentacion.

Demasiado texto literal con escasa aportacion del autor/es del trabajo (poca redacciéon propia, solo para relacionar los parrafos literales).

La bibliografia esta incorrectamente mencionada de forma generalizada o no existe un apartado de bibliografia.

No aparecen en el texto referencias que se encuentran del apartado de bibliografia.

No aparecen en el apartado de bibliografia referencias que se han utilizado en el texto.

MAL/ Necesita mejorar mucho
Hasta 4.9

El contenido desarrollado en el trabajo no se ajusta al objetivo/s del trabajo.

Faltas de ortografia reiteradas (mas de 2 - 3 por folio).

Poca concrecién/claridad en las intenciones/objetivos del trabajo.

Incoherencias entre algunas de las intenciones del trabajo y el desarrollo.

Conclusiones relacionadas con las intenciones del trabajo pero con algunas incoherencias.

Puntos o apartados del trabajo con fragmentos “recortados y pegados” con desproporcion con el trabajo de redaccion del autor o autores.

Algunos problemas de redaccion y expresion.

Incorrecta bibliografia de manera repetida y/o utilizacion incorrecta de referencias en el texto (2 o 3 veces).

Poca bibliografia utilizada en el texto (en relacion a la extension del documento).

Falta alguna de la bibliografia de la referenciada en el texto.

Falta en el texto alguna referencia indicada en el apartado de bibliografia.

Aspectos formales y de presentacion poco cuidados (de los requisitos generales exigidos).

necesita mejoras importantes
5-5.9

No se organizan bien los apartados del trabajo, falta claridad y diferenciacion de las ideas (1.- 1.1.- 1.1.1.-) a través de los denominados “estilos” del Word.

REGULAR/ Aunque supera lo minimo exigible,

Faltan las paginas en las citas literales.

El contenido no se ajusta exactamente a los objetivos del trabajo, toca tangencialmente los aspectos clave, pero no en profundidad.

Hay alguna falta de ortografia en cada pagina.

Tematica demasiado general (es necesaria la concrecion en la intencion del trabajo).

El indice es automatico a través de la tabla de contenidos del Word.

Falta claridad en algunas de las intenciones del trabajo.

Dificultad para diferenciar quién habla, los autores referenciados o el/los responsable/s del trabajo.

Conclusiones con alguna incoherencia a partir del desarrollo del trabajo.

Tras las evaluaciones solicitadas por el profesor, en las siguientes entregas hay muchas correcciones anteriores que no se han arreglado.

El lenguaje es adecuado al tipo de trabajo requerido (ensayo, investigacion...) pero se observan todavia algunos problemas de redaccion y expresion.

Se organiza el trabajo (1.- 1.1.- 1.1.1.-) a través de los denominados “estilos” del Word (No se hace manualmente).

Fallos de forma no generalizados. Ejemplo: Citas de mas de 40 palabras que no pasan a renglén aparte y con sangria derecha de 1 cm y de %2 a la izquierda.

Algunos errores en la bibliografia (puntos en vez de dos puntos, paréntesis...) y en las referencias del texto.

Faltan algunas de las paginas en las citas literales.

El contenido se ajusta a los objetivos del trabajo (es relevante), pero le falta mas documentacion y fundamentacion.

BIEN/Comienza a tener los rasgos de un trabajo pero debes
cuidar los aspectos que lo haran tener un valor destacado
6-6.9

Hay alguna falta de ortografia esporadica.

Temaética concreta y las intenciones del trabajo son claras y adecuadas.

Se organizan bien los apartados del trabajo (1.- 1.1.- 1.1.1.-) a través de los denominados “estilos” de Word.

Conclusiones légicas a partir del desarrollo del trabajo.

Tras las evaluaciones solicitadas por el profesor, en las siguientes entregas quedan correcciones anteriores que se han arreglado.

Fallos de forma no generalizados. Ejemplo: Citas de mas de 40 palabras que no pasan a renglén aparte y con sangria derecha de 1 cm y de %2 a la izquierda.

7-7.9

Pequerios errores en la bibliografia por falta de revisién individual o grupal.

Hay mas de 20 referencias diferentes en el apartado de bibliografia (puede variar segun trabajo).

Menos del 30% de las citas son de revistas cientificas de los ultimos cinco afos.

El contenido se ajusta a los objetivos del trabajo (es relevante), los argumentos son apropiados pero falta una vision critica de la propia postura.

MUY BIEN/EI trabajo va por buen camino pero
debes cuidar los detalles

No hay faltas de ortografia.

En general, una presentacion y redaccion clara y correcta con ritmo y buena puntuacion.

El contenido se ajusta a los objetivos del trabajo (es relevante) y esta bien documentado.

Conclusiones que responden a la problematica del trabajo a partir de lo expuesto en el desarrollo del trabajo.

Entre el 30 y el 40% de las citas son de revistas cientificas de los tltimos cinco afios.

sera brillante
8-8.9

Hay aportacion personal pero no es del todo clara y coherente.

MUY BUENO/ Si cuidas
los pequefios detalles

Se percibe la autocritica de la propia perspectiva, pero no se exponen con claridad las fortalezas y debilidades de la argumentacion personal.

Coherencia y perfecta relacion entre las intenciones u objetivos del trabajo, desarrollo y conclusiones.

Discurso bien estructurado y centrado en el tema.

Afirmaciones bien fundamentadas, con referencias actuales sobre la tematica y/o con fuentes originales sin abusar de las citas textuales.

Mas del 40% de las citas son de revistas cientificas de los ltimos cinco afios.

9-10

Aportacion personal claramente expresada.

Autocritica de la propia perspectiva, exponiendo fortalezas y debilidades de la argumentacion personal.

EXCELENTE/ Enhorabuena

Aspectos formales bien cuidados, en relaciéon a todo lo exigido en los niveles anteriores (bibliografia, referencias, lenguaje...).

=1 g
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evaluacién formativa y compartida en la FIP. Poste-
riormente fue enviado a tres profesores también ex-
pertos en la temdtica. Tras las modificaciones sugeri-
das, se elabor6 un segundo borrador de la escala, que
fue aplicado a un grupo de 10 alumnos que ya habian
realizado trabajos con el nivel de exigencia requerido.
Terminada la aplicacién, se les solicité que valorasen
los aspectos a mejorar en caso de haber podido utili-
zarla cuando realizaron sus trabajos. Su informacién
resulté fundamental para cotejar y calibrar la escala;
sobre todo en aspectos de claridad en la expresién,
comprension, sencillez y adecuacién a lo exigido. Fi-
nalizado todo este proceso, se establecié la escala de
evaluacion definitiva. Una vez elaborada y validada la
escala, se aplicé en los cinco casos, segin el procedi-
miento explicado en la siguiente tabla (Tabla 3).

Técnicas e instrumentos para la obtencion de datos

Para obtener datos sobre la aplicacién de la rubrica
EGECTU, se utilizaron dos instrumentos:

Cuestionario anénimo final sobre el proceso y el instru-
mento. Una vez finalizado el proceso de ensefianza y
aprendizaje se aplicé un cuestionario anénimo, elabo-
rado “ad hoc”, para recoger informacién sobre la per-
cepcién del alumnado sobre el sistema de evaluacién
utilizado. Este cuestionario constaba de 7 items cerra-
dos que se valoraban con una escala tipo Likert de 5
niveles y 3 de preguntas abiertas.

El primer borrador del cuestionario fue elaborado
sobre la base del disefiado por un profesor experto en

Tabla 3. Procedimiento de aplicacion de la escala en las asignaturas.

la utilizacién de sistemas de evaluacién formativa y
compartida en la FIP, que lo habia puesto en practi-
ca en una asignatura suya con anterioridad. Tras los
comentarios y valoraciones recibidas de un grupo de
alumnos fue modificado. La segunda versién del cues-
tionario fue enviada a tres profesores expertos en la
tematica. Con las propuestas de modificacién sugeri-
das por dichos expertos se elabor6 la version definitiva
de la escala.

En la Tabla 4 presentamos el cuestionario definitivo
validado, que se pasé a todo el alumnado.

Tanto el razonamiento de la primera pregunta del
cuestionario como de la Gltima permitié obtener una
informacién general y cotejarla con los resultados ob-
tenidos de las respuestas de la escala de Likert, que se
verd reflejada en forma de comentarios en el apartado
de resultados.

Entrevistas a posteriori. Se llevaron a cabo entrevis-
tas semiestructuradas respecto a la utilizacién de las
rubricas y las vivencias personales. Estas se guiaron
por los principios de calidad enunciados por Kvale
(2008) entre los cuales destacan las preguntas breves,
profundizando en las respuestas y las respuestas ricas,
espontaneas, especificas y pertinentes.

Anélisis de datos

Los datos cuantitativos recogidos con el cuestiona-
rio anénimo han sido volcados y analizados con el pro-
grama informadtico SPSS 18.0; llevando a cabo anélisis
descriptivos.

Paso  Actividad realizada

- El alumnado fue informado al inicio de la asignatura de las condiciones del trabajo, de forma oral y escrita. Se determiné la

1° .
primera fecha de entrega.

- Alo largo del proceso de elaboracion del trabajo en grupo, el alumnado debia realizar tutorias con el profesorado para ir revisan-
do los sucesivos borradores y recibir retroalimentacion para mejorar el mismo. Las tutorias podian oscilar entre 2y 4, en funcién
de cada caso y de la calidad de los borradores.

20

— El alumnado presentd el trabajo por escrito y se le proporcioné la escala de graduada que le permitia desarrollar el proceso de

autoevaluacion. Tras realizar la autoevaluacion y justificar la valoracién entregada, el grupo de alumnos se reunié con el profesor
en una tutoria para realizar un proceso de evaluacién compartida, cotejar las dos valoraciones y resolver las posibles discrepancias
en la interpretacion de algun aspecto. Por ultimo, se fijé la fecha de la segunda entrega.

- Tras la nueva entrega, el profesor determiné los emparejamientos para realizar el proceso de evaluacion entre iguales o coeva-
luacién en los casos A y B. Tras recibir la valoracion de los compaferos y dialogar sobre la misma, se volvié a realizar la hete-
3° roevaluacion con el profesor. También se determiné la fecha de la Gltima entrega. En dos casos (Cy E) no se llevaron a cabo estos
procesos de evaluacion entre iguales, sino que simplemente se desarrollaron los procesos de autoevaluacién por parte del grupo

y la evaluaciéon compartida con el profesor, con la aportacion de propuestas de mejora.

- Se realiz6 la ultima entrega del trabajo, ya asociada a la calificacion definitiva del mismo. El alumnado presenté una autoevalua-
4° cioén y autocalificacion, justificando su valoraciéon. El ultimo paso fue un proceso de calificacion dialogada entre el profesor y el

grupo, en el que se fijaba la nota definitiva.

- Una vez finalizado el proceso se aplicé el cuestionario andénimo de evaluacion, para recoger la percepcion y valoracién del alum-

nado sobre el proceso formativo y la importancia y funcionalidad de la escala graduada utilizada.

6° . K -
de forma complementaria el instrumento utilizado.

— Tras analizar los resultados obtenidos, se realizaron entrevistas informales con una reducida muestra de alumnado, para valorar
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Tabla 4. Cuestionario anénimo final sobre el proceso y el instrumento.
Facultad: Titulacion:
Curso: Asignatura:
ENCUESTA DE OPINION SOBRE LA EVALUACION (Marca o rodea con un circulo la que consideres adecuada)
1.- ¢Consideras importante, como estudiante, haber podido conocer los criterios de calificacion de las actividades requeridas por una asignatura
(a través de rubricas, escalas de valoracion...) para llegar a conseguir el mejor resultado posible?
Nada Poco Algo Bastante Mucho
1 2 3 4 5 Ns/nc
¢Por qué? Razona tu respuesta.
2.- ¢En cuantas asignaturas has conocido los criterios de calificacion de las actividades concretas para la superacion de la misma y que determi-
nan la calificacién final?
Nunca Rara vez Alguna vez Casi siempre Siempre Ns/nc
0 1 | 2 | 3 | 4 | 5 5-10 10-30 Mas de 30
En caso afirmativo, ¢recuerdas el nombre de las asignaturas?
3.- ¢Cuantas veces has podido autoevaluar (mediante rubricas, escalas descriptivas...) una actividad antes de presentarsela el profesor para que
la califique con los criterios que va a utilizar?
Nunca Rara vez Alguna vez Casi siempre Siempre Ns/nc
0 1 | 2 | 3 | 4 | 5 5-10 10 - 30 Mas de 30
4.- ;Cudntas veces has coevaluado una actividad de calificacién de una asignatura?
Nunca Rara vez Alguna vez Casi siempre Siempre Ns/nc
0 1 | 2 | 3 | 4 | 5 5-10 10 - 30 Mas de 30
5.- Volviendo a esta asignatura ;Te has sentido cdmodo/ayudado/guiado durante el proceso de realizacion del trabajo gracias a la rdbrica?
Nada Poco Algo Bastante Mucho
1 2 3 4 5 Ns/nc
6.- ¢(Crees que la utilizacion de la rubrica ha facilitado/favorecido positivamente el resultado obtenido en el trabajo/asignatura?
Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/nc
7.- ¢(Crees que utilizaras o que utilizarias en tu labor profesional este tipo de instrumentos para favorecer el aprendizaje de tu alumnado?
Nada Poco Algo Bastante Mucho
1 2 3 4 5 Ns/nc
8.- Comenta la importancia que das a utilizar estos instrumentos de evaluacion en la labor docente.

Los datos cualitativos recogidos con el cuestionario las preguntas 7 y 8); (3) en la ultima fase se realizé un
anénimo, asi como los datos recogidos de las diferen- andlisis cruzado de los datos del cuestionario y de las
tes entrevistas realizadas con cada grupo, han sido ca- entrevistas buscando convergencias y diferencias en-
tegorizados y analizados con el programa informatico tre los diferentes instrumentos y universidades, per-
ATLAS ti 7. mitiendo triangular los resultados.

El analisis de datos se realizé en tres fases: (1) en la Hemos utilizado cuatro categorias, de modo que
primera fase se analizaron los datos del cuestionario a permitan comprobar el grado de consecucién de los
través del programa informatico SPSS 18.0, extrayen- cuatro objetivos de investigacién: (a) Valoracién de
do un analisis descriptivo de datos; (2) en la segunda la importancia de conocer previamente los criterios
fase se analizaron las entrevistas, utilizando como ca- de calificacién de las actividades que se evaluaran; (b)
tegorias las diferentes preguntas del cuestionario (la valoracion sobre sus experiencias previas sobre este
categoria A en base a la pregunta 1; la B con las pre- tipo de instrumentos de evaluacién; (c) opinién sobre
guntas 2, 3y 4; la C con las preguntas 5y 6; la D con si el instrumento les ha facilitado el proceso de rea-
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lizacién del trabajo y el éxito en el mismo; (d) inten-
cién de utilizar este tipo de instrumento en su labor
profesional.

En las citas literales se utilizan los siguientes c6di-
gos para explicar el origen de la cita. Para las citas de
cuestionarios se ofrece la siguiente informacién entre
paréntesis: cuestionario-caso-ntmero alumno. Por
ejemplo: (C-A6). En el caso de las entrevistas seria: en-
trevista-caso-nimero alumno. Por ejemplo: (Ent-B5).

Resultados

Valoracion sobre la importancia de conocer
previamente los criterios de calificacion de
las actividades que se evaluaran

Los resultados muestran que el alumnado considera
muy importante conocer los criterios de calificacién de
la actividad requeridos para llegar a conseguir un me-
jor resultado (valoracién media de 4.61 en una escala
1-5). Enla Tabla 5 se presentan los resultados encon-
trados en cada caso, asi como la media global de toda la
muestra. Como puede observarse, los valores son muy
similares en los cinco casos.

El alumnado valora positivamente la ayuda que su-
pone el uso de un instrumento de este tipo ala hora de
orientar mejor su aprendizaje y ser conscientes de los
errores cometidos en la elaboracién del trabajo:

— Considero importante haber podido conocer los cri-
terios de calificacion, ya que a través de estos puedes
intentar mejorar el trabajo realizado (C-E43).

— Creo que a raiz de ello he entendido mejor lo que se
pretendia ensefiar y por consiguiente centrar mi aten-
cién y mis esfuerzos en cumplir dichos criterios (C-
C37).

— Me siento mds segura a la hora de realizar el trabajo
con la rubrica (C-D40).

Probablemente, lo mas llamativo sea que, aun no ob-
teniendo las calificaciones finales que hubieran espe-
rado con una evaluacién mas tradicional, el alumnado
valora positivamente el instrumento:

— Es positivo para nosotros, pero no estamos acostum-
brados y al ser la primera vez que vemos dicha escala
graduada, el cambio ha sido demasiado grande y en
mi caso ha sido un cambio malo, pero solo por no estar
acostumbrados a esta manera de evaluacion (C-A40).

Aunque también encontramos algunas voces mds
criticas, que sefialan el peligro de que la obsesién por
querer sacar una nota alta te despiste del proceso de
aprendizaje y de la experiencia formativa que supone
el trabajo en si mismo:

- Es importante para el conocimiento del alumnado
pero creo que estos criterios nos acaban obsesionan-
do y dejando de lado aspectos importantes. Desde la
perspectiva de alumna, conocer los criterios de eva-
luacién acaba obsesiondndonos por dicha calificacion.
Solemos centrarnos en ello y olvidamos el aprendizaje
y experiencia que nos estd aportando la asignatura,
en este caso (Ent-E37).

Valoracion sobre las experiencias previas de los estu-
diantes sobre este tipo de instrumentos de evaluacion

Los resultados muestran una gran variedad de ex-
periencias previas en la utilizacién de este tipo de ins-
trumentos, segun el caso estudiado. Por ejemplo, en el
item que hace referencia a si en las otras asignaturas
suelen explicarles los criterios de calificacién previa-
mente, en los casos A, B y E la experiencia previa es
bastante baja, mientras que en el caso D es altay en el
caso C muy alta (ver Tabla 6). Estos datos pueden ser
explicados por la existencia de profesorado en cursos
anteriores que utiliza similares instrumentos y pro-
cesos de evaluacién. En este sentido, tanto en el caso
D como en el C, si que existen algunos profesores que
suelen explicar previamente al alumnado los criterios
de calificacién de la asignatura y/o de las diferentes ac-
tividades que se van a realizar. Existe una comparativa
llamativa, tanto el caso D como el E se llevan a cabo
en el mismo centro y titulacién, uno en primer cursoy
otro en tercero. Curiosamente, el valor mas alto den-
tro del mismo centro lo obtiene el caso D. En el caso
E, de 61 cuestionarios contestados, 52 afirman que
en ninguna asignatura de los tres cursos que llevan les

Tabla 5. Valoracion del alumnado sobre la importancia de conocer previamente los criterios de calificacion de las actividades que se

evaluan (escala 1 - 5).

Programa
item A B C D E Global
¢ Consideras importante, como estudiante, haber podido conocer los cri-
terios de calificacion de las actividades requeridas por una asignatura 4.74 4.53 4.52 4.62 4.62 4.61
para llegar a conseguir el mejor resultado posible?
Desviacion tipica 0.85 0.71 0.64 0.53 0.83 0.68
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Tabla 6. Valoracion del alumnado sobre sus experiencias previas con este tipo de instrumentos de evaluacion (escala 1 - 5).

Programa
items A B C D E Global
- ¢En cuantas asignaturas has conocido los criterios de calificacion de las actividades 1.50 2.30 4.07 3.34 2.33 2.71

concretas para la superaciéon de la misma y para la calificacién final?

Desviacion tipica

0.58 0.75 0.82 0.95 0.48 0.75

- ¢Cuantas veces has podido autoevaluar una actividad antes de presentarsela el 0.73 0.61 3.06 2.34 1.90 1.73

profesor para que la califique con los criterios que va a utilizar?

Desviacién tipica

0.76 0.65 0.58 0.67 0.69 0.72

- ¢ Cudntas veces has coevaluado una actividad de calificacion de una asignatura? 1.31 1.15 --- 2.57 1.91 1.73

Desviacion tipica

0.81 0.75 0.62 0.84 0.76 0.78

han explicado previamente los criterios de calificacién
de las actividades, mientras que hay 9 alumnas que
afirman que si se lo han explicado. De las 9, 6 coinci-
den en sefialar las 4 asignaturas en que se ha dado esta
situacién, mientras que sélo 3 alumnas afirman que
esta situacién se ha dado en muchas de las asignaturas
cursadas.

La explicacién de estas diferencias es contextual:
al ser de primer curso (caso D) su experiencia es mas
reducida, y dado que han tenido otras dos asignaturas
en que si se llevan a cabo este tipo de procesos de in-
formacién, negociacién curricular y uso de rubricas,
su valoracién es mas alta. Realmente, en tres de cinco
asignaturas se utilizan sistemas similares, por tanto su
impresién general es de que se trata de algo muy habi-
tual en la carrera; dos cursos mas tarde (caso E), el por-
centaje de asignaturas en que han utilizado sistemas de
evaluacién similares ha disminuido considerablemente.

En el caso C se dan los valores més altos. Esto pue-
de ser debido, por una parte, a que la asignatura se
encuentra en 4° curso y los estudiantes ya han teni-
do més oportunidades de cursar asignaturas que ex-
pliquen claramente sus criterios de evaluacién. Y, por
otra, porque en dicha facultad se hace bastante hin-
capié en la necesidad de explicar los criterios de eva-
luacién a los estudiantes. Se insta al profesorado a
que, al iniciar cada asignatura, explicite las actividades
de evaluacién, asi como su valor para la calificacién.
A ello se le denomina de forma general “criterios de
evaluacién”. Pero esto no significa que se expliciten en
todos los casos los indicadores concretos que determi-
nan una calificacién u otra; de hecho, en general, se
suele relacionar con el porcentaje de las actividades de
calificacién. Esto podria justificar que los estudiantes
entendieran que se les comunican los criterios de ca-
lificacién, cuando en realidad solo se les estd comuni-
cando el valor de la/s actividad/es de evaluacién sobre
la nota final.

Respecto al caso A, la mayoria del alumnado hace re-
ferencia a dos asignaturas que utilizan sistemas de eva-
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luacién similares, ambas impartidas por profesores que
estdn implicados en proyectos de innovacién docente
sobre evaluacion formativa en educacién superior.

El siguiente item (ver Tabla 6) hace referencia a si en
las otras asignaturas han llevado a cabo procesos de
autoevaluacién similares. Como puede comprobarse,
los resultados son muy bajos en los casos A y B, bajos
en el caso E y medios en los casos Cy D.

En el caso C, y pese a que tiene un valor mas alto que
el resto de casos, no suele ser muy habitual el uso de
instrumentos de autoevaluacién y coevaluacién en las
diferentes asignaturas del grado; ain menos con fines
calificativos. Los profesores que utilizan estas herra-
mientas lo hacen con una finalidad formativa y no su-
mativa. Sirve al alumnado de guia y orientacién para
su aprendizaje pero no tiene un peso real en la califi-
cacién. Vuelven a darse similares diferencias entre dos
cursos del mismo centro (casos D y E), siendo el alum-
nado de primer curso el que obtiene una media mayor.
Como explicamos anteriormente, en el primer curso
les han dado clase profesores que forman parte de un
proyecto de innovacién docente sobre esta temadtica,
por lo que la percepcién de sus estudios universitarios
se encuentra condicionada por las pocas asignaturas
recibidas con profesores que innovan en evaluacién.

Por ultimo, cuando se les pregunta por su experien-
cia previa en procesos de evaluacién y calificacién en-
tre iguales, se repiten unos resultados muy similares
a la anterior, aunque ligeramente superiores en tres
casos.

En el caso de A, aun con los resultados mas bajos
en relacién a los procesos de autoevaluacién, se puede
observar la importancia que otorgan a la experienciay
son conscientes de la necesidad de partir de unos as-
pectos claves aceptados por todos.

— Es una parte esencial poder hacer trabajos guidndote
con rubricas, aunque todo el grupo debe de estar de
acuerdo con la nota de las horquillas para autoeva-
luarse (C-A76).
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Algunas alumnas valoran positivamente estos pro-
cesos de autogestién en su aprendizaje:

— Potencia la implicacion del alumno. Al hacerle re-
flexionar sobre el propio trabajo, fomentas la auto-
critica. Al ir viendo los resultados (producto de una
evaluacién formativa) se incentiva la motivacién por
parte del alumno haciendo uso de la capacidad de es-
fuerzo y superacion (C-C15).

— Basdndome en mi experiencia, me parece muy impor-
tante el uso de estos elementos pero no el uso en si,
sino concienciar a los alumnos de que tienen que pedir
estos elementos para saber de su calificacion (C-A75).

- Es importante porque le sirve de guia al alumno a la
vez que le da seguridad (C-D39).

Opinién sobre si el instrumento les ha facilitado
el proceso de realizacion del trabajo y el éxito
en el mismo

Los resultados muestran que el alumnado valora
muy positivamente la utilidad de la rdbrica a la hora
de guiar su trabajo (media global de 4.15), con esca-
sas diferencias entre casos (ver Tabla 7). Respecto a si
la utilizacién de la escala graduada les ha facilitado el
realizar un trabajo de mayor calidad final, las medias
también son muy altas aunque algo menores (media
global de 3.88).

El alumnado valora positivamente la ayuda que su-
pone el uso de un instrumento de este tipo ala hora de
conocer los criterios de éxito que maneja el profesor
y, por tanto, poder corregir y reelaborar su trabajo de
cara a obtener una mejor calificacién final:

- La importancia que le doy es elevada, ya que en mu-
chos casos los alumnos no saben del todo lo que pide el
profesor. Esto ayuda a aumentar la comunicacién y a
obtener mayores resultados positivos (C-C43)

- Creo que si es importante, ya que he podido evaluar,
comparar y conocer como calificar, tanto mi trabajo
como el de mis comparieros (C-C2).

- Guian al alumno y le hacen autoevaluarse y compren-
der cémo estd haciendo la actividad (C-D17).

Otros valoran la importancia del instrumento en si
mismo:
- Sirve de ayuda para exigir una justificacion de las no-
tas (C-B10).
- Conocer su intencién de utilizar este tipo de instru-
mento en su labor profesional

Los resultados muestran que el alumnado muestra
una actitud muy positiva hacia la posible aplicacién de
este tipo de instrumentos en su futura labor profesio-
nal como docente (media global de 4.11), con pocas
diferencias entre casos (ver Tabla 8).

Aparecen numerosas valoraciones muy positivas so-
bre cémo el proceso de evaluacién y aprendizaje segui-
do tiene una clara trasferencia al ejercicio profesional
como futuros docentes:

— Porque es necesario conocer los instrumentos a nues-
tro alcance, itiles para evaluar el aprendizaje y la evo-
lucion del alumno (C-E58).

- Utilizar este tipo de metodologia es bastante benefi-
cioso para el docente, permite controlar, planificar, or-
ganizar su prdctica docente y el proceso de evaluacion
del alumno (C-B4).

Tabla 7. Valoracién del alumnado sobre si el instrumento les ha facilitado el proceso de realizacion del trabajo y el éxito en el

mismo (escala 1 - 5).

Programa
Item A B C D E Global
¢Te has sentido guiado durante el proceso de realizacion del trabajo gracias 415 3.97 4.34 415 415 4.15
alarubrica?
Desviacion tipica 0.56 0.71 0.89 0.47 0.59 0.68

¢Crees que la utilizacién de la rdbrica ha facilitado positivamente
el resultado obtenido en el trabajo?

4.14 3.84 3.94 3.75 3.77 3.88

Desviacion tipica

0.72 0.86 0.54 0.72 0.69 0.76

Tabla 8. Valoracion del alumnado sobre su intencion de utilizar este tipo de instrumento en su labor profesional (escala 1 - 5).

Item Programa
A B C D E Global
¢Crees que utilizaras en tu labor profesional este tipo de instrumentos para 4.1 4.09 4.00 4.07 4.30 411

favorecer el aprendizaje de tus alumnos en su proceso de aprendizaje?

Desviacion tipica

0.62 0.70 0.78 0.59 0.83 0.74

clencia
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- Son importantes pues facilitan al profesor y al alum-
no la realizacion y correccion de actividades y trabajos
(C-D37).

También aparecen comentarios que hablan sobre su
intencién de aplicarlo en su futuro ejercicio docente:

— Porque es iitil saber cémo y en base a qué se nos va a
evaluar, ademds de servirnos como herramienta para
aplicarlo en un futuro con nuestros alumnos (C-C3).

- Si utilizando estos elementos consigues la motivacion
de tus alumnos y que su trabajo mejore creo que es el
camino correcto, por lo que estos elementos de guia y
motivacion son imprescindibles (C-D45).

Aunque no siempre las voces de nuestro alumnado
son tan reflexivas respecto a su capacidad para involu-
crarse en el proceso de ensefianza y aprendizaje, indi-
candonos que el camino hacia los procesos formativos
no han hecho més que empezar:

— Porque soy estudiante, vengo a estudiar y venir a cla-
se. Me es indiferente que me digan cémo se evalia.
No he mirado la guia docente de ninguna asignatura.
Estos elementos son para que el profesor evaliie a los
alumnos (C-B7).

También estd quién valora la dificultad de imple-
mentar el proceso por el mayor coste del docente:

— Me parece importante, aunque para el profesor es
mds trabajo, porque lo tiene que corregir mds veces
(C-D03).

— Para los alumnos es importante aunque para el profe-
sor es trabajo extra (C-D13).

Discusion

Los resultados muestran que el alumnado considera
muy importante conocer los criterios de calificacién de
las actividades de aprendizaje que se plantean, coinci-
diendo con Menéndez (2013), quien considera que los
documentos del tipo rubrica o escalas que identifican
los aspectos a valorar y el grado de los indicadores de
logro, permiten la identificacién de los criterios de ca-
lificacién si se usa el instrumento con esa intencién.

Los alumnos también valoran muy positivamente la
ayuda que supone el uso de un instrumento de este
tipo a la hora de orientar mejor su aprendizaje y ser
conscientes de los errores cometidos en la elaboracién
del trabajo, de cara a su progresiva mejora, en linea
con los planteamientos de Brockbank y McGill (2002)
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y Mok et al. (2006) sobre la relacién entre evaluacién
formativa y el aprendizaje reflexivo. En este sentido,
Boud y Falchikov (2007) defienden que los estudiantes
necesitan desarrollar la capacidad de hacer juicios so-
bre su propio trabajo y el de otros si quieren desarrollar
la capacidad de aprendizaje auténomo; mientras que
Panadero y Jonsson (2013) y Andrade y Boulay (2003)
defienden el efecto que tienen cuando se utilizan junto
a actividades metacognitivas y de autoevaluacién.

Los resultados revelan una gran variedad de expe-
riencias previas en la utilizacién de este tipo de instru-
mentos, segun el caso estudiado. Parece ser habitual
la explicacién previa de los criterios de calificacién; en
cambio parecen tener poca o muy poca experiencia en
la participacién del alumnado en los procesos de eva-
luacién. En este sentido, Sluijsmans et al. (1998) pre-
sentan evidencias de cémo la participacién del alum-
nado universitario en la evaluacién es una herramienta
efectiva para el desarrollo de competencias profesio-
nales Planteamientos similares pueden encontrarse
en Biggs (1999), Falchikov (2005), Hanrahan e Isaacs
(2001). Este ultimo dato es especialmente preocupan-
te, al tratarse de FIP. Son muchos los autores que con-
sideran que los maestros ponen en practica las mismas
metodologias que vivieron como alumnos (Fullan,
1991), por lo que es especialmente importante que
durante su FIP experimenten sistemas de evaluaciéon
formativa y compartida (Lépez-Pastor, Castején, &
Pérez-Pueyo, 2012; Lorente & Kirk, 2013; Palacios &
Lépez, 2013). En este sentido, los resultados indican
que el alumnado parece mostrar una actitud muy po-
sitiva hacia la trasferencia y aplicacién de este tipo de
medios, técnicas e instrumentos de evaluacién en su
futura labor docente (Hamodji, Lépez-Pastor, & Lopez-
Pastor, 2015). Similares resultados pueden encontrar-
se en Hamodiy Lépez (2012).

Los resultados muestran que el alumnado valora
muy positivamente la utilidad de la rabrica a la hora
de guiar su trabajo en todos los casos. También consi-
deran que la utilizacién de la rabrica les ha facilitado
en un alto grado la realizacién de un trabajo de ma-
yor calidad final. Tal como afirman Panadero y Jons-
son (2013), hay una serie de factores que moderan los
efectos del uso formativo de las rubricas: aumentando
la transparencia, reduciendo la ansiedad, apoyando el
proceso de retroalimentacién, mejorando la autoefica-
cia del estudiante y apoyando la auto-regulacién. En
cambio, Lorente, Montilla, y Romero (2013) detecta-
ron en su estudio que el profesorado universitario de
FIP suele incluir el apartado de evaluacién en practi-
camente todos los programas, si bien normalmente se
limita a indicar los instrumentos y procedimientos de
evaluacion, asi como su participacién porcentual en la
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calificacién final. En cambio, no suelen describir expli-
citamente los indicadores concretos que permiten sa-
ber si se ha conseguido o no el aprendizaje. Esta falta
de concrecién de los criterios de calificacién por parte
del profesorado podria deberse a la dificultad del di-
sefio de estos, en linea con lo explicado por Tierney y
Simon (2004). Estos autores establecen que a la com-
plicacién de elaborar este tipo de instrumentos, tanto
para la evaluacién como, sobre todo, para la califica-
cién, se afiade la complicacién de plantear criterios
coherentes que reflejen realmente lo que se pretende
valorar.

Los resultados de esta investigacién apoyan la idea
de la importancia de tener unos criterios de califica-
cién claros que estén a disposicién del alumnado. La
ribrica disefiada puede representar un instrumento
util para tales fines.

Conclusiones

La experiencia muestra que el alumnado valora
muy positivamente conocer con claridad los criterios
de evaluacién y calificacién que determinen poste-
riormente su nota. De hecho, que el resultado del
trabajo elaborado por el alumnado no haya sido el
esperado no parece restar valor a la importancia de
conocerlos.

También muestran una gran variedad de experien-
cias previas en la utilizacion de este tipo de instrumen-
tos, segun el caso estudiado y el aspecto preguntado.
Parecen tener una experiencia entre baja y media en
que el profesorado explique previamente los criterios
de calificacién, pero poca o muy poca experiencia en la
participacién del alumnado en los procesos de evalua-
cién. Las valoraciones son medias en algunos casos y
bajas o muy bajas en otros.

El alumnado parece valorar muy positivamente la
utilidad de la escala graduada a la hora de guiar su
trabajo en todos los casos. También consideran que
la utilizacién de este instrumento les ha facilitado en
un alto grado la realizacién de un trabajo de mayor
calidad final.

Por ultimo, los resultados indican que el alumnado
muestra una actitud muy positiva hacia la aplicacién
de este tipo de sistemas y procesos de evaluacién en su
futura labor docente, asi como valoraciones muy posi-
tivas sobre c6mo el proceso de evaluacién y aprendiza-
je seguido tiene una clara trasferencia al aprendizaje
profesional como futuros docentes.

Este trabajo realiza una aportacién relevante sobre la
percepcién del alumnado de FIP sobre la importancia y
funcionalidad de la utilizacién de escalas graduadas du-
rante los procesos de aprendizaje, concretamente para
la elaboracién de trabajos grupales escritos. Considera-
mos que el presente estudio puede ser de interés para
todo el profesorado universitario, especialmente aquel
que desarrolla su docencia en FIP; asi como para los
investigadores en la temdtica de la educacién superior
y la FIP. Como prospectiva de futuro, parece necesario
investigar mas sobre la contribucién de este tipo de ex-
periencias a aumentar el aprendizaje y el éxito, su utili-
dad para identificar el aprendizaje adquirido o sobre su
posible transferencia a otros &mbitos y contextos.

En memoria a José Juan Barba Martin

El pasado 11 de enero fallecia en Avila nuestro querido
companero y amigo, dejando un vacio imposible de llenar.
Ahora, justo un mes después, llega el momento de revisar
las galeradas de un articulo en el que puso todo su empefio
y buen hacer durante mds de un afio y medio... y el dolor
de la pérdida vuelve de nuevo a nuestro corazén y a nuestra
mente. Por todo ello, deseamos que este articulo sirva de
humilde homenaje a una persona profundamente compro-
metida con la educacién, que trabajé de manera incansable
por implicar al alumnado en su proceso de aprendizaje; a
quién entendio la evaluacién formativa como una obliga-
cion del docente, a quien luché por reivindicar la cientifici-
dad de la investigacion cualitativa basada en y para las per-
sonas, y a quién, hasta el tltimo dia, ayudé y animé a seguir
adelante a aquellos que le rodedbamos y le queriamos. Nos
quedamos con todo lo bueno que nos diste durante tanto
tiempo: tu eterna sonrisa, tu sentido del humor, tu implica-
cién personal, tus iniciativas constantes,... tanto bueno por
recordar que siempre seguiras presente en el corazén de tu
familia y amigos.
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