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La evaluacion del aprendizaje en la universidad
segln la experiencia de los estudiantes’

Learning Assessment in Higher Education
According to Students’ Experience

JAVIER GIL-FLORES

Universidad de Sevilla
jflores@us.es

Resumen: En las Gltimas décadas ha tomado fuerza un
modo de entender la evaluacion como instrumento para
la mejora del aprendizaje. Exploramos mediante méto-
dos de encuesta si esta concepcion se corresponde con
la realidad de la evaluacion en las universidades espafio-
las. Las experiencias de 4580 alumnos de g universida-
desy 54 titulaciones muestran que la evaluacion llevada
ala practica corresponde mayoritariamente a un modelo
tradicional, con carencias evidentes en cuanto a la par-
ticipacion del alumnado y la retroalimentacion propor-
cionada. Reflexionamos sobre la relevancia de estas ca-
rencias y se apuntan vias para mejorar la evaluacion del
aprendizaje en la universidad.

Palabras clave: Aprendizaje, Evaluacion, Experiencia de
los estudiantes; Educacion Superior.

Abstract: In the last decades a new way of understan-
ding assessment has gained strength, as an instrument
to improve learning. Using survey methods, we have
analyzed if this concept corresponds to the actual as-
sessment in Spanish universities. The experiences of
4580 students of g universities and 54 degrees show
that the assessment that is carried out in practice ge-
nerally follows a traditional model, with evident lack of
students’ participation and feedback. A reflection on
the relevance of these flaws is offered and some sug-
gestions to improve the assessment of learning at uni-
versity are given.

Keywords: Learning; Assessment; Students’ expe-
rience; Higher Education.

1 Este trabajo ha contado con la financiacién de la Secretarfa General de Universidades a través del
Programa “Estudios y andlisis para la mejora de la calidad de la ensefianza superior y de la actividad del
profesorado universitario”, en su convocatoria de 2009 (Ref. 2009-0038).
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INTRODUCCION

a evaluacion constituye sin duda un aspecto clave dentro de los procesos de

ensefianza-aprendizaje, suscitando un especial interés tanto para el profeso-

rado como para el alumnado. Desde la perspectiva docente, la evaluacion per-
mite valorar el progreso y los logros de los estudiantes, asi como contrastar la
adecuacion de las metodologias didacticas adoptadas, proporcionando una base para
introducir mejoras en los diferentes elementos curriculares de cara a la optimiza-
ci6on de la docencia. Para los alumnos, la evaluacion supone contrastar su avance en
relacion a los contenidos propios de las materias de estudio y una oportunidad para
reorientar el aprendizaje.

Ademds la evaluacién es una exigencia institucional, estando necesariamente
presente en la ensefianza universitaria. La evaluacion conlleva la asignacion de califi-
caciones, en funcién de las cuales se determina la superacion de materias y, por tanto,
la obtencién de una titulacion. Por esta razén el alumnado focaliza especialmente su
atencion sobre los procesos de evaluacion, se preocupa por responder a las exigencias
de los mismos y llega en ocasiones a experimentar sentimientos de temor y ansiedad
ante las actividades de evaluacion y ante las consecuencias que se derivan de ella. La
importancia de la evaluacion en los procesos de ensefianza y aprendizaje es tal, que po-
siblemente constituye uno de los aspectos que mayor huella dejan en los estudiantes
a su paso por la ensefianza universitaria (Boud, 2010).

Tradicionalmente, la evaluacion ha servido en la educacion superior como ins-
trumento de control de los resultados logrados, centrindose en particular sobre la ad-
quisicién de los conocimientos transmitidos por el profesorado. En cuanto al modo de
llevarla a cabo, por lo general la evaluacion ha sido competencia de los profesores,
quienes han recurrido mayoritariamente al uso de los eximenes escritos, realizados al
término de los periodos lectivos. Con estos planteamientos, la evaluacion tradicional-
mente realizada en nuestras universidades ha adoptado un marcado caricter sumativo.

Durante las iltimas décadas se ha ido haciendo especial hincapié en el redisefio
de los procesos de ensefianza-aprendizaje, entendiendo que la universidad ha de
responder a las demandas de una sociedad actual, caracterizada por el incremento
vertiginoso del conocimiento y de las posibilidades de acceso al mismo a través de
las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion, y por la flexibilidad re-
querida para la adaptacion a nuevos roles y funciones en el mercado laboral.

En los ultimos afios, hemos asistido a la puesta en marcha del proceso de con-
vergencia europea que, entre otras cuestiones, supone un importante avance hacia
el abandono de los modelos de ensefanza tradicionales basados en la transmisién
de conocimientos. Los nuevos planteamientos llevan a revalorizar el papel del es-
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tudiante como aprendiz activo y auténomo, y a centrar el interés sobre la adquisi-
ci6én de competencias académicas y profesionales para la formacién integral y para
la incorporacién al mundo del trabajo.

El cambio en la concepcidn de la ensefianza universitaria conlleva también una
consolidacion de alternativas a las concepciones y pricticas evaluadoras tradiciona-
les, que desde hace tiempo vienen tomando forma. Con ellas se pone el énfasis en
la integracion de la evaluacion en el proceso de aprendizaje y en su caricter for-
mativo, de modo que a través de un adecuado feedback la evaluacién oriente de
manera efectiva el aprendizaje de los estudiantes (Knight, 1995; Bryan y Clegg,
2006; Irons, 2008), y se insiste en la idea de contribuir con las formas de evaluacién
adoptadas a la capacitacion de los sujetos para un aprendizaje a lo largo de la vida
(Boud y Falchikov, 2007). La posibilidad del aprendizaje continuo por parte de los
egresados universitarios incorporados al mundo laboral habrid de pasar por el des-
arrollo de modalidades de evaluacion participativas, que asignen mayores cotas de
responsabilidad al alumnado, ejercitindolo en la identificacion de los propios apren-
dizajes y la consiguiente deteccién de necesidades de formacién.

En esta linea renovadora, se ha acufiado el término evaluacion orientada al
aprendizaje, definida como una evaluacién cuyo principal proposito es el desarro-
llo de un aprendizaje productivo por parte del estudiante (Carless, 2007). Supone
ademis reforzar las capacidades para la autoevaluacién y propiciar formas de feed-
back que asignen al alumno un papel en la generacion de retroalimentacién a par-
tir de la evaluacion, desarrollando asi la capacidad de autorregulacion del propio
aprendizaje (Hounsell, 2007; Nicol, 2010).

Las iniciativas del profesorado universitario para adoptar sistemas de evalua-
cién alternativa, acordes con las exigencias actuales de la educacién superior, se han
plasmado en multiples aportaciones y experiencias llevadas a cabo desde diferentes
areas de ensefianza universitaria. En el contexto nacional, sirvan como ejemplos re-
cientes los trabajos de Delgado y Oliver (2009), Marin (2009), Saiz y Roman (2011)
o el conjunto de mis de medio centenar de experiencias de evaluacién formativa
para la mejora del aprendizaje, generadas en el marco de la Red de Evaluacién For-
mativa en Docencia Universitaria y descritas en los trabajos de Zaragoza, Luis-Pas-
cual y Manrique (2009) y Busca y otros (2010).

En relacion con la evaluacion practicada en el sistema universitario espaiol,
este tipo de trabajos apunta un claro distanciamiento de los modelos tradicionales,
aunque resulta obvia la falta de base para posibles generalizaciones. Seria interesante
analizar el modo en que se lleva a cabo la evaluacién en contextos docentes varia-
dos, incluyendo aquellos en los que no se desarrollan experiencias innovadoras que
acaban siendo difundidas en revistas o reuniones cientificas. Una via para conocer

ESTUDIOS SOBRE EDUCACION / VOL. 22 /2012 / 133-153 135



JAVIER GIL-FLORES

el modo en que se lleva a cabo la evaluacion en nuestra ensefianza universitaria es
su andlisis a partir de las experiencias del alumnado que cursa diversas titulaciones.

Los estudiantes constituyen una importante fuente para acceder al modo en
que la evaluacion es realmente puesta en prictica, més alld de la informacién con-
tenida al respecto en proyectos docentes, programas de asignaturas y otros docu-
mentos de planificacién. Ademads, es importante conocer las percepciones del
alumnado acerca de cémo se realiza la evaluacion, debido a que éstas explican en
buena medida su modo de actuar. Se ha afirmado reiteradamente que el modo en
que los alumnos organizan su estudio estd condicionado por las formas de evalua-
cién puestas en practica (Boud, 1990; Tang, 1994; Thomson y Falchikov, 1998; Se-
gers y Dochy, 2006). Matizando esta afirmacion, la revisién de trabajos realizada por
Struyven, Dochy y Janssens (2005) sefiala que las percepciones sobre la evaluacion,
y no sélo la forma en que ésta es llevada a cabo por el profesor, influyen de manera
significativa sobre el modo de enfocar el estudio y el aprendizaje. Las ideas que a
partir de la experiencia han interiorizado, sus concepciones y preferencias condi-
cionan la disposicion de los estudiantes a implicarse en la evaluacion y a aprovechar
prospectivamente la retroalimentacién que pueden recibir de ella.

El anilisis sobre el modo en que es percibida la evaluacion ha venido a sefialar
que, de acuerdo con su experiencia, los estudiantes generalmente entienden la eva-
luacién como rendicion de cuentas antes que como instrumento para la mejora. Es-
tudios realizados en otros contextos han revelado que para los estudiantes
universitarios la evaluacién constituye simplemente un proceso necesario de cara a
la asignacién de calificaciones (Hawe, 2002); responde al propésito de ordenar o cla-
sificar al alumnado, siendo menos utilizada para diagnosticar, motivar y mejorar su
aprendizaje (Mclelland, 2001). Al valorar la evaluacién practicada en las universida-
des, los alumnos echan en falta criterios de evaluacion explicitos (Mclelland, 2001),
se muestran descontentos con la falta de retroalimentacién obtenida a partir de las
pruebas y exdimenes que realizan (Brown, 2007), y reclaman mds retroalimentacién
enfocada hacia la mejora de su rendimiento (Duffield y Spencer, 2002).

Con el presente estudio hemos pretendido analizar el modo en que se llevan
a cabo los procesos de evaluacién en nuestras universidades, contando para ello con
las experiencias del alumnado, y valorar la proximidad o distanciamiento entre las
formas de evaluacion practicadas en las diferentes areas de ensefianza universitaria.
Nos situamos, por tanto, en la perspectiva del estudiante, quien conoce e interpreta
los sistemas de evaluacién utilizados por el profesorado en las asignaturas que cursa.
Como paso previo, nos hemos propuesto la construccién de un instrumento capaz
de recoger las experiencias del alumnado en procesos de evaluacién del aprendi-
zaje en la universidad.
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METODO

Metodolégicamente, el estudio se ha basado en la construccién y aplicacion de un
inventario para recoger experiencias del alumnado en lo que respecta a la evalua-
ci6n de su aprendizaje. Siguiendo procedimientos habituales para la construccién
de instrumentos, hemos partido de una redaccion inicial de items que han sido so-
metidos a juicio de expertos, para posteriormente ser aplicados a una muestra am-
plia extraida de la poblacién a la que va dirigido el inventario. En funcién de las
respuestas obtenidas, ha sido posible valorar las caracteristicas técnicas del instru-
mento y explorar las dimensiones subyacentes a las percepciones del alumnado me-
diante andlisis factorial.

El proceso de construccion se ha iniciado con la redaccion de un total de 31
items, tratando de dar cobertura a diferentes aspectos relativos a las pricticas eva-
luadoras del aprendizaje. Concretamente, se han considerado enunciados referidos
al objeto de evaluacidn, los agentes participantes en el proceso de evaluacién, los
momentos en que se evalda, las técnicas y procedimientos utilizados, los criterios
de evaluacién y calificacion, y por dltimo la retroalimentacion y proaccién deriva-
das de la evaluacion.

El repertorio inicial de enunciados fue sometido a la valoracién de 26 jueces,
todos ellos profesores y profesoras del ambito de las Ciencias de la Educacion en di-
ferentes universidades espafiolas. A estos revisores se les pidié que otorgaran pun-
tuaciones de 0 a 5 para cada uno de los items, en funcién de los criterios de pertinencia
(adecuacion del enunciado para conocer las percepciones del alumnado sobre la eva-
luacién) y claridad (grado en que el item estd redactado de forma clara y precisa, fa-
cilitando su comprension por los sujetos destinatarios). Ademds, se les solicité que
formularan cuantos comentarios y observaciones estimaran oportunos, y que plante-
aran redacciones alternativas para aquellos items que se consideren inadecuados por
su falta de claridad o pertinencia. Como resultado de esta valoracion, se suprimieron
3 items cuyas puntuaciones en ambos criterios eran sensiblemente inferiores a las al-
canzadas por los restantes elementos. Un buen nimero de cambios en la formulacién
de los items fueron realizados, atendiendo a las indicaciones de los revisores.

El producto final de este proceso fue el Inventario de Experiencias del Alumnado
con la Evaluacion, el cual consta de 28 enunciados para los cuales los estudiantes ha-
brian de responder utilizando una escala tipo Likert, con cinco grados de acuerdo que
van desde el completo desacuerdo (valor 1) hasta el completo acuerdo (valor 5).

La aplicacién del instrumento se realiz6 a principios del curso 2009-2010, abar-
cando una muestra de 4580 estudiantes de nueve universidades espafolas (ver tabla
1), que cursaban un total de 54 titulaciones. Se habian excluido los estudiantes de pri-
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mer curso, entendiendo que su corta trayectoria universitaria no les permitia tener
adn una percepcién completa sobre los procesos de evaluacion del aprendizaje en la
universidad. La mayoria de los participantes cuentan con experiencia en sistemas de
docencia universitaria previos a la implantacién de las nuevas titulaciones disefiadas
conforme a los planteamientos del proceso de convergencia europea. Del total de su-
jetos participantes, el 60.03% eran mujeres y el 39.97% hombres. La aplicacion del
Inventario se realiz6 mediante encuestadores que acudieron a las clases universita-
rias, seleccionando grupos en funcién de la facilidad de acceso a los mismos; no obs-
tante, se intent6 incrementar la heterogeneidad de la muestra evitando tomar mds
de un grupo de cada titulaciéon en una misma universidad.

Tabla 1: Distribucion de la muestra de estudiantes por universidades

UNIVERSIDAD N
Universidad Auténoma de Barcelona 542
Universidad de Cérdoba 530
Universidad de Granada 589
Universidad de Huelva 545
Universidad de Lleida 526
Universidad del Pais Vasco 412
Universidad de Salamanca 441
Universidad de Sevilla 507
Universidad de Zaragoza 488
Total 4580

En el tratamiento estadistico de los datos se recurri6 al andlisis de componentes
principales para explorar la estructura factorial del instrumento, se valoré la validez
convergente calculando las correlaciones medias dentro de cada una de las dimen-
siones identificadas mediante el anilisis factorial y se estimé la fiabilidad mediante
el coeficiente alfa de Cronbach. La descripcion de las respuestas se baso en esta-
disticos de tendencia central (media) y dispersion (desviacion tipica), calculados
para los items individualmente y para el promedio de las puntuaciones en cada di-
mension del Inventario. Finalmente se utilizé el escalamiento multidimensional,
para ubicar las diferentes dreas de enseflanza universitaria en funcién de las per-
cepciones del alumnado acerca de la evaluacion del aprendizaje, y las correlaciones
entre las dimensiones resultantes del escalamiento y las puntuaciones factoriales,
con el fin de clarificar la interpretacién del espacio bidimensional generado.
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RESULTADOS

Caracteristicas del Inventario de Experiencias del Alumnado con la Evaluacion

La exploracion de la estructura factorial del Inventario ha partido de un examen de
la matriz de correlaciones entre los 28 elementos que lo componen, con el fin de
determinar su adecuacion para la aplicacion del anilisis factorial. La medida de ade-
cuacién de muestreo de Kaiser-Meyer-Olkin se elev6 hasta 0.890 y el test de esfe-
ricidad de Barlett arrojé un valor chi-cuadrado 31779.371 que permite rechazar
con p<0.000 la hipétesis nula de que no existen correlaciones entre los items del In-
ventario. De acuerdo con ello, se procedio a la extraccion de factores recurriendo
al método de anilisis de componentes principales, al que sigui6 una rotacién vari-
max. La solucién factorial muestra 6 factores con autovalores mayores que 1, los
cuales explican un 52.07% de la varianza total.

En la tabla 2 se recogen, para cada elemento, los pesos factoriales mayores que
0.30. El contenido de los items que presentan su mayor peso en un mismo factor
permite atribuir un significado a dicho factor, identificindose asi 6 dimensiones o
subescalas en el Inventario (ver tabla 2), que informan acerca de las percepciones de
los estudiantes sobre diferentes aspectos: su participacion en la evaluacion, la trans-
parencia de la evaluacion, la retroalimentacién y proaccion que se derivan de ella,
el cardcter tradicional de las pricticas evaluadoras, la integracion de la evaluacién
en el proceso de aprendizaje, y el alcance de la evaluacién que se realiza sobre el
aprendizaje del alumnado.

En cada una de las 6 subescalas hemos calculado el indice de fiabilidad alfa de
Cronbach, que se ha situado en valores comprendidos entre el 0.64 alcanzado para
la dimension caricter tradicional de la evaluacién y el 0.79 registrado en transpa-
rencia de la evaluacién (ver tabla 3). La fiabilidad global del instrumento, conside-
rando sus 28 items, se cifr6 en un valor alfa de Cronbach de 0.81. Tales valores
resultan aceptables y permiten confiar en la fiabilidad de las puntuaciones obteni-
das para cada dimensién. Ademds se ha valorado la denominada validez conver-
gente, en los términos que plantearan Campbell y Fiske (1959), segtn los cuales las
medidas de un mismo constructo deben correlacionar entre ellas. Como se mues-
tra en la tabla 3, las correlaciones medias entre los items de cada dimensién se si-
tdan por encima de 0.30, con la inica excepcién de la subescala cardcter tradicional
de la evaluacién, a la que corresponde la correlacién media 0.22.
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Tabla 2: Pesos factoriales de los items en cada factor y subescalas identificadas
en el Inventario

SUBESCALAS / TEMS FACTOR

| 1 U1l \% \ \

A. PARTICIPACION DEL ALUMNADO EN LA EVALUACION

7. He colaborado con los profesores en la definicion del .795
sistema de evaluacion (criterios, técnicas, momentos,
procedimiento de calificacion.etc.)

6. He sido consultado sobre el sistema de evaluacion .750
que prefiero

20.Los estudiantes participamos en la definicién .681
de los criterios de evaluacion

17. Tengo la posibilidad de elegir entre distintas técnicas 616
o procedimientos para ser evaluado

8. Como estudiante evalto el trabajo realizado y el aprendizaje 576
de mis comparieros y, a su vez, soy evaluado por ellos

B. TRANSPARENCIA DE LA EVALUACION

18. Desde el inicio de curso conozco los criterios de .786
evaluacion que se van a emplear en cada asignatura

19. Comprendo los criterios de evaluacion presentados .760
en cada asignatura

16. Conozco cémo se evalta mi aprendizaje .736
en las asignaturas que curso

21. Conozco los criterios empleados para asignarme 732
la calificacion final en una asignatura

C. INTEGRACION EN EL PROCESO DE APRENDIZAJE

14. Las actividades o trabajos que hacemos en clase 773
son utilizados para evaluarme

15. Los trabajos que realizo fuera de clase son utilizados .703
para evaluarme

12. La evaluacion se apoya en diversos tipos de trabajos y tareas .699

10. Mi aprendizaje es evaluado continuamente durante el curso 499

13. Las actividades incluidas en pruebas de evaluacién son 499

similares a las que he realizado durante las clases
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| 1] 1 \% \Y Vi
D. RETROALIMENTACION Y PROACCION
26. El profesorado me invita a que reflexione sobre los .749
resultados que obtengo en la evaluacion
27. La evaluacién siempre va seguida de recomendaciones 326 .708
sobre cdmo mejorar mi aprendizaje
24. La evaluacién que se practica en mis asignaturas me .628
informa sobre los errores o lagunas de aprendizaje
28. Tras conocer los resultados de la evaluacion, intento .538
corregir posibles lagunas o dificultades
25. Me dan a conocer los resultados de la evaluacion con .509
bastante rapidez
E. CARACTER TRADICIONAL DE LA EVALUACION
11. El examen escrito es la principal técnica de evaluacion 723
del aprendizaje
22. Alos exdmenes escritos corresponde el mayor peso en la .709
calificacion final de la asignatura
23. La publicacién de un listado de calificaciones es el .587
principal medio utilizado por el profesor para
informarme sobre los resultados de la evaluacion
9. Laevaluacion tiene lugar Gnicamente al final del proceso .553
de aprendizaje
5. El profesor es el responsable de realizar la evaluacion del 457
aprendizaje
1. Laevaluacion se centra sobre todo en los conocimientos 441 -400
tedricos de las asignaturas
F. ALCANCE DE LA EVALUACION
2. Alevaluar se tiene en cuenta lo que soy capaz de hacer: 724
habilidades técnicas que sé aplicar, instrumentos
manejados,...
3. Laevaluaciéon del aprendizaje incluye una valoracién de .691
mis actitudes y valores
4. Enlaevaluacion se tiene en cuenta la aplicacion de .643
conocimientos y habilidades a situaciones o casos
parecidos a los que encontré en mi futuro profesional
Nota: Se muestran GUnicamente los pesos factoriales superiores a 0.30.
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Tabla 3: Alfa de Cronbach y correlaciones medias entre items de la misma subescala

SUBESCALAS O DE CRONBACH CORRELACION MEDIA
Participacion del alumnado en la evaluacién 0.78 0.43
Transparencia de la evaluacién 0.79 0.48
Integracion en el proceso de aprendizaje 0.73 0.35
Retroalimentacién y proaccion 0.71 0.33
Cardcter tradicional de la evaluacion 0.64 0.22
Alcance de la evaluacién 0.73 0.47

Percepciones del alumnado sobre el desarrollo de la evaluacion

De acuerdo con las respuestas al instrumento construido, el alumnado percibe que
la evaluacion del aprendizaje realizada en nuestras universidades se ajusta prefe-
rentemente a un patron tradicional. Teniendo en cuenta las puntuaciones medias
calculadas para cada item (ver tabla 4), se ha expresado un acuerdo elevado con que
el profesor es el responsable de la evaluacion, el examen escrito es la principal téc-
nica empleada, correspondiéndole el mayor peso a la hora de asignar calificacio-
nes, y que la principal via para informar a los estudiantes sobre los resultados de la
evaluacion es la publicacién de un listado de notas. Esas ideas quedan recogidas en
los cuatro items con mayor puntuacién media, situada en todos los casos por encima
del valor 3.70.

En correspondencia con estos planteamientos, la asignacién de responsabili-
dades al alumnado es escasa. De hecho, se registran las puntuaciones medias mds
bajas en los cinco items que hacen referencia a la participacion en la definicién de
los criterios y sistemas de evaluacidn, a la posibilidad de expresar preferencias o ele-
gir entre diferentes técnicas y procedimientos de evaluacién, y a la actuacién del
alumnado como agente evaluador. Para todos ellos, el acuerdo expresado por los en-
cuestados se sitia proximo al valor 2.00 o por debajo de éste.

Respecto al alcance de la evaluacion, se destaca la importancia de los conoci-
mientos tedricos como principal objeto de evaluacion (media 3.39 en item 1), mien-
tras que la aplicacién de conocimientos, las habilidades técnicas, las actitudes y
valores cuentan con mucha menor presencia en las pricticas de evaluacién del
aprendizaje (medias en torno a 2.50 para los items 2,3 y 4).

La transparencia del proceso de evaluacién del aprendizaje ha quedado re-
frendada por la experiencia de los estudiantes universitarios. Estos han manifestado
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conocer desde principios de curso y comprender los criterios de evaluacién (pun-
tuaciones medias de 3.60 y 3.51 en los items 18 y 19 respectivamente), al igual que
el modo en que se evalia el aprendizaje (media 3.39 en el item 16) y los criterios
para la asignacion de calificaciones finales (media 3.24 en el item 21).

En cuanto a las posibilidades de que la evaluacion constituya el punto de par-
tida para la mejora del aprendizaje, se cuestiona la presencia de una efectiva retro-
alimentacion facilitada por el profesorado. En este sentido, se ha expresado cierto
desacuerdo con que la informacién acerca de los resultados de la evaluacién sea
proporcionada con rapidez (item 25), o que ésta informacién incluya cuiles son los
errores o lagunas de aprendizaje evidenciados (item 24); la comunicacién de resul-
tados no va en todos los casos acompafiada de recomendaciones del profesor sobre
el modo de mejorar (item 27) y no siempre se anima al alumnado a que reflexione
sobre los resultados obtenidos (item 26). Para todos estos items las puntuaciones se
han situado por debajo del valor central de la escala de acuerdo, quedando com-
prendidas entre los valores 2.10 y 2.59. Frente al papel pasivo del profesorado de
cara a potenciar una evaluacién formativa, segin las atribuciones que hacen los
alumnos, las posibilidades de una mejora del aprendizaje se concretan en la actua-
cién de los propios estudiantes, quienes tras conocer los resultados de la evaluacién
intentan en buena medida corregir sus lagunas o dificultades. Para el item 28, que
recoge esta idea, la media se eleva hasta el valor 3.50.

A modo de sintesis, una vision de conjunto sobre las percepciones del alum-
nado acerca de la evaluacion queda reflejada en las puntuaciones promedio por di-
mension (ver figura 1). Segun éstas, los estudiantes universitarios perciben que la
evaluacion del aprendizaje se lleva a cabo con suficiente transparencia y siguiendo en-
foques tradicionales, los cuales excluyen la participacion del alumnado en la evalua-
ci6én, debilitan su cardcter formativo y centran el alcance de la evaluacion
fundamentalmente en los contenidos tedricos, soslayando la aplicacién de conoci-
mientos, las habilidades técnicas, actitudes y valores.
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Tabla 4: Estadisticos descriptivos para los items del Inventario

ITEM MEDIA  DESV.TiP.

23. La publicacién de un listado de calificaciones es el principal medio utilizado 4.20 .999
por el profesor para informarme sobre los resultados de la evaluacién

22. Alos exdmenes escritos corresponde el mayor peso en la calificacion final 419 1.019
de la asignatura

11. El examen escrito es la principal técnica de evaluacion del aprendizaje 3.79 1.231
5. El profesor es el responsable de realizar la evaluacién del aprendizaje 3.71 971
18. Desde el inicio de curso conozco los criterios de evaluaciéon que se van a 3.60 1.165

emplear en cada asignatura
9. La evaluacién tiene lugar Gnicamente al final del proceso de aprendizaje 3.51 1.189
19. Comprendo los criterios de evaluacion presentados en cada asignatura 3.51 1.037
28. Tras conocer los resultados de la evaluacién, intento corregir posibles 3.50 1.067

lagunas o dificultades

1. La evaluacién se centra sobre todo en los conocimientos tedricos de las 3.39 1.093
asignaturas

16. Conozco como se evalGa mi aprendizaje en las asignaturas que curso 3.39 1.129

21. Conozco los criterios empleados para asignarme la calificacion final en una 3.24 1.134
asignatura

12. La evaluacion se apoya en diversos tipos de trabajos y tareas 3.21 1.004

14. Las actividades o trabajos que hacemos en clase son utilizados para 3.15 1.032
evaluarme

13. Las actividades incluidas en pruebas de evaluacién son similares a las que 3.02 .989

he realizado durante las clases

15. Los trabajos que realizo fuera de clase son utilizados para evaluarme 2.98 1.136

2. Al evaluar se tiene en cuenta lo que soy capaz de hacer: habilidades 2.67 1.077
técnicas que sé aplicar, instrumentos manejados,...

24. La evaluacion que se practica en mis asignaturas me informa sobre los 2.59 1.080
errores o lagunas de aprendizaje

10. Mi aprendizaje es evaluado continuamente durante el curso 2.56 1.076
4. En la evaluacion se tiene en cuenta la aplicacion de conocimientos y 2.46 1.084
habilidades a situaciones o casos parecidos a los que encontré en mi futuro
profesional
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iTEM MEDIA  DESV.TiP.
25. Me dan a conocer los resultados de la evaluacién con bastante rapidez 2.44 1.050
3. La evaluacion del aprendizaje incluye una valoracién de mis actitudes y 2.42 1.066
valores
26. El profesorado me invita a que reflexione sobre los resultados que 2.24 1.064
obtengo en la evaluacién
27. La evaluacién siempre va seguida de recomendaciones sobre cémo 2.10 1.048
mejorar mi aprendizaje
17. Tengo la posibilidad de elegir entre distintas técnicas o procedimientos 2.02 1.099
para ser evaluado
8. Como estudiante evallo el trabajo realizado y el aprendizaje de mis 1.96 1.050
compafieros y, a su vez, soy evaluado por ellos
6. He sido consultado sobre el sistema de evaluacién que prefiero 1.84 1.076
20. Los estudiantes participamos en la definicion de los criterios de 1.78 .958
evaluacion
7. He colaborado con los profesores en la definicion del sistema de 1.67 .959
evaluacion (criterios, técnicas, momentos, procedimiento de
calificacion.etc.)
Figura 1: Diagrama de barras para las puntuaciones medias por dimensiones
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El desarrollo de la evaluacion segiin dreas de enseiianza

Mediante escalamiento multidimensional hemos analizado las semejanzas y dife-
rencias existentes entre las percepciones del alumnado que cursa titulaciones in-
cluidas en diferentes dreas de ensefianza universitaria, ubicando a éstas en un
espacio de dos dimensiones, en el que pueden apreciarse las posiciones relativas de
unas dreas respecto a otras. Las puntuaciones en cada una de las 6 subescalas del
Inventario de Experiencias del Alumnado con la Evaluacién han sido tomadas
como datos para la construccion de la matriz de distancias entre dreas, utilizando
como criterio la distancia euclidea. Tras llevar a cabo el escalamiento, hemos op-
tado por una solucién bidimensional (ver figura 2) teniendo en cuenta el reducido
numero de objetos escalados. La bondad de ajuste de los datos al modelo se ha va-
lorado a partir del coeficiente de correlacién al cuadrado (RSQ), que se eleva hasta
0.92, y de la medida del stress que se sitda en el valor 0.11, calificado por Kruskal
(1964) como aceptable.

Figura 2: Posicién de las areas de ensefianza universitaria en el espacio
bidimensional generado por las percepciones sobre el desarrollo de la evaluacién
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Para facilitar la interpretacion de las posiciones relativas que corresponden a las
dreas de ensefianza universitaria, se han calculado las correlaciones entre las pun-
tuaciones medias en las subescalas del Inventario y las coordenadas de cada area
sobre las dimensiones extraidas (ver tabla 5). De acuerdo con el resultado de estos
calculos, las mayores correlaciones con la primera dimensién corresponden a las
subescalas Integracion en el proceso de aprendizaje (-0.94) y Participacién del alum-
nado en la evaluacion (-0.83), mientras que en el caso de la segunda dimension des-
taca la subescala Retroalimentacion y proaccion (-0.90).

Tabla 5: Correlaciones entre subescalas y dimensiones

SUBESCALA DIMENSION 1 DIMENSION 2
Participacién del alumnado en la evaluacién -.832 .289
Transparencia de la evaluacion .749 274
Integracion en el proceso de aprendizaje -.940 .281
Retroalimentacién y proaccién -410 -.898
Caracter tradicional de la evaluacion 209 .553
Alcance de la evaluaci6n 511 -.396

Por tanto, las posiciones en la parte izquierda del plano (lugar donde se ubica el
area de Humanidades) se asocian a una mayor disposicion a percibir la evaluacion
como un proceso continuo, apoyado en la realizacion de una variedad de trabajos
dentro y fuera de clase, en el que el alumnado cuenta con cierta participacién en lo
que respecta a la definicién de los criterios y sistemas de evaluacion, puede expre-
sar preferencias o elegir entre diferentes técnicas y procedimientos de evaluacion,
e incluso puede actuar como agente evaluador. La ausencia de estos elementos en
la percepcion sobre la evaluacion del aprendizaje caracteriza a la zona derecha del
plano (drea de Ensefianzas Técnicas). Con respecto a la dimension vertical, el plano
permite diferenciar entre el area de Ciencias Sociales y Juridicas, en la parte supe-
rior, y el drea de Humanidades situada en la parte inferior. La primera se asocia a
una evaluacion con escasas posibilidades de retroalimentacion y proaccion, que se
incrementarian en la evaluacion practicada en el drea de Humanidades, segun las
percepciones del alumnado que cursa titulaciones en este drea de enseflanza.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Como primera conclusién, podemos afirmar que el inventario elaborado posee una
estructura clara y retne caracteristicas técnicas que permiten considerarlo adecuado
para explorar el modo en que se lleva a cabo la evaluacion del aprendizaje univer-
sitario. Precisamente la descripcion de la evaluacion puesta en prictica en nuestras
universidades constituia el principal objeto de estudio para nosotros, en relacion al
cual valoraremos los hallazgos mis relevantes. Al hacerlo, asumimos las limitacio-
nes inherentes al enfoque adoptado, segtn el cual nos hemos apoyado en las pers-
pectivas de los estudiantes sobre la evaluacion.

Una conclusion clara es la persistencia de una cultura de la evaluacion que ca-
racterizamos como tradicional, a pesar de los cambios que desde el sistema univer-
sitario pretenden impulsarse en los procesos de ensefianza-aprendizaje. En esta
linea, se confirman los resultados de estudios anteriores sobre el modo en que se
evalta en nuestras universidades, aun partiendo de informacion procedente de fuen-
tes distintas al alumnado. Concretamente Ibarra y Rodriguez (2010), a partir de la
revisién de la normativa reguladora de los procesos de evaluaciéon en nueve uni-
versidades espafiolas, concluyeron también la presencia de un discurso tradicional
que equipara la evaluacion con calificacion, prestando menor atencién a las posibi-
lidades de mejora o aprendizaje, y confiere un papel pasivo al estudiante, que es
considerado unicamente como objeto de evaluacion.

Desde la perspectiva de una evaluacion alternativa y orientada al aprendizaje,
el aspecto mds deficitario en nuestros sistemas de evaluacion resulta ser la partici-
pacién del alumnado. Sin embargo, la participacién de los estudiantes en la eva-
luacion es de especial interés, dado que propicia el desarrollo de la capacidad de
andlisis, el pensamiento critico, la emision de juicios valorativos y la toma de deci-
siones (Fitzpatrick, 2006; Brodie e Irving, 2007). La promocién del papel activo
que ha de corresponder a los estudiantes en la evaluacion podria partir de f6rmu-
las de coevaluacién (Dochy, Segers y Sluijsmans, 1999), que lleven al trabajo con-
junto entre profesores y alumnos para llegar a establecer criterios y estindares de
evaluacion, y propicien la asuncién de responsabilidades en la configuracion de los
sistemas de evaluacion utilizados. Este tipo de pricticas constituyen un paso previo
para avanzar hacia formulas de autoevaluacion o evaluacién por pares, que impli-
can progresivamente una mayor autonomia del alumnado en las tareas de evalua-
ci6én. El incremento de la participacion del alumnado en la evaluacion contribuye
al desarrollo de la capacidad de los estudiantes para la evaluacion futura de su des-
empefio laboral en contextos profesionales, como via para la deteccién de necesi-
dades de aprendizaje de cara a la mejora continua en su trabajo (Gil y Padilla, 2009),
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actuando asi como aprendices activos y auténomos una vez finalizada la etapa de
formacion en el sistema educativo formal (Tan, 2008).

Otro aspecto que merece atencion es la escasa presencia de las habilidades, ac-
titudes y valores como parte de los aprendizajes evaluados, reduciendo de este modo
el alcance de la evaluacion, que queda especialmente focalizada sobre los contenidos
cognoscitivos. Ello viene a reforzar la idea de que la experiencia de evaluacién del
alumnado tiende hacia modelos tradicionales, los cuales han sido caracterizados entre
otros aspectos por centrarse en la comprobacién de conocimientos (Dochy y Mo-
erkerke, 1997). La presencia de habilidades, actitudes y valores en los programas do-
centes, como objetivo de aprendizaje, deberia traducirse en una presencia real de
éstos en los sistemas de evaluacion, en los que habrian de explicitarse los criterios de
evaluacién adoptados, las técnicas previstas, las vias para el retorno de informacién
al alumno y los procedimientos para utilizar los resultados de esta evaluacion a la
hora de orientar al estudiante o asignarle una calificacién en la materia cursada.

La retroalimentacion resulta un elemento importante para la mejora del apren-
dizaje de los estudiantes, constituyendo un factor clave para potenciar el cardcter
formativo de la evaluacion. Durante la dltima década, estudios centrados en el 4m-
bito de la educacion superior han insistido en esta idea (Higgins, Hartley y Skelton,
2001; Brown, 2007; McCune, Hounsell y Litjens 2008; Nicol, 2010; Sadler, 2010).
En contraste con ello, de acuerdo con los resultados que hemos presentado en las
paginas precedentes, la experiencia de nuestro alumnado universitario sugiere que
el feedback proporcionado tras la evaluacion es insuficiente, especialmente porque
los profesores no siempre animan a la reflexion sobre los resultados logrados o
hacen recomendaciones sobre cémo mejorar el aprendizaje. Una linea de actua-
cién, por tanto, para reforzar el papel de la evaluacion de cara a orientar el apren-
dizaje consistird en potenciar el feedback a los alumnos a partir de la evaluacién. La
calidad de este feedback es determinante, si queremos que realmente resulte util
para el alumnado. Trabajos anteriores han mostrado que, desde la perspectiva de
éste, la falta de calidad en el feedback obtenido tras la evaluacion se debe funda-
mentalmente al tiempo transcurrido hasta que lo reciben, el formato utilizado y la
cantidad o grado de detalle con que se les proporciona (Ferguson, 2011). Saliendo
al paso de estos problemas, cabria pensar en vias adecuadas para que el feedback a
partir de la evaluacion del aprendizaje cumpla de manera efectiva su funcién. En
este sentido, las recomendaciones que podrian formularse se concretan en clarifi-
car qué se entiende por un buen desempefio, explicitando tanto objetivos de apren-
dizaje como criterios y estindares de evaluacion; facilitar al alumnado una
retroalimentacién que no se demore en el tiempo, con informacién suficiente y de
calidad sobre la tarea o el producto evaluados; propiciar la reflexién, estimulando
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el didlogo profesor-alumno y entre alumnos acerca de los resultados del aprendizaje;
proporcionar orientaciones claras que resulten utiles de cara al aprendizaje futuro,
clarificando los conceptos que deberan asimilarse, las habilidades que conviene en-
trenar y las tareas que podrian llevarse a cabo para ello; y ofrecer al alumnado opor-
tunidades reales de actuar a partir del feedback proporcionado.

Las dificultades para que el profesorado pueda proporcionar un feedback de
esta naturaleza, especialmente cuando atiende a un elevado nimero de estudiantes,
han llevado a que recientemente se hayan propuesto estrategias de retroalimenta-
ci6n sostenible (Hounsell, 2007; Bloxham y Campbell, 2010) , que pasan por capa-
citar a los alumnos para mejorar la calidad de su propio trabajo de forma
autorregulada y sin necesidad de contar necesariamente con el profesor, dado que
el feedback podria ser generado por ellos mismos o por sus compafieros.

Los resultados mostrados en este trabajo sefialan también la existencia de va-
riaciones, de unas dreas de ensefianza a otras, en cuanto al modo en que se lleva a
cabo la evaluacion. Ello confirma el caricter heterogéneo de los procesos de ense-
nanza-aprendizaje que tienen lugar en las instituciones universitarias, las cuales
constituyen contextos donde se albergan concepciones y conductas diferenciadas,
vinculadas en un sentido mds amplio con valores, creencias, expectativas y formas
de pensamiento compartidos, con rituales, rutinas y reglas establecidas, o con for-
mas de comunicacién y modos de relacionarse entre si los distintos colectivos que
integran la comunidad universitaria. En definitiva, la existencia de culturas propias
en los diferentes ambitos universitarios se refleja también en formas matizadas de
llevar a cabo la evaluacion del aprendizaje, que aqui se han evidenciado.

Como aspectos que refuerzan el valor de nuestros resultados, sefialamos la he-
terogeneidad de la muestra, perteneciente a un elevado nimero de titulaciones de
nueve universidades diseminadas por todo el territorio nacional, lo cual permite
considerar que los resultados se encuentran mas préximos a la realidad de la uni-
versidad espafola en su conjunto que a las peculiaridades de contextos locales. Ade-
mads, el procedimiento seguido para la recogida de informacién ha evitado los sesgos
que se suelen atribuir a las opiniones proporcionadas por los alumnos sobre la do-
cencia de sus profesores, y que han llevado a cuestionar, por ejemplo, las encuestas
de eficacia docente (Casero, 2010). Tratando de prevenirlos, la administracién del
Inventario se realiz6 por agentes externos y se subrayé que no se trataba de valorar
a un profesor en particular o a su sistema de evaluacion, sino de recoger descripti-
vamente las experiencias del alumnado en relacién con la evaluacion del aprendi-
zaje, teniendo como referente la totalidad de las asignaturas cursadas hasta el
momento en su trayectoria universitaria.
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En definitiva, consideramos que con este trabajo hemos contribuido a cono-
cer el modo en que los estudiantes perciben la puesta en prictica de los sistemas de
evaluacion, y ello constituye un buen punto de partida para la reflexion docente. La
imagen que reflejan las aportaciones del alumnado de nuestras universidades dista
aun de los cinones actuales sobre lo que representa una evaluacién realmente for-
mativa y orientada a la mejora del aprendizaje. Por ello, teniendo en cuenta la ex-
periencia vivida por el alumnado, cabria plantear las actuaciones necesarias para
mejorar la evaluacion y hacer de esta una herramienta que contribuya al logro de
los objetivos que pretende la educacién superior.

Fecha de recepcion del original: 2 de mayo de 2011
Fecha de recepcion de la version definitiva: 10 de octubre de 2011
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