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EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS COMUNICACION

EVALUACION FORMATIVA
Y TRABAJO AUTONOMO,
EN EL AMBITO DE LAS INGENIERIAS

José Luis Zubimendi Herranz, Marfa Pilar Ruiz Ojeda, José Manuel Almud{ Garcia, Mikel Ceberio Gérate
UPVIEHU

RESUMEN: Se ha puesto en prictica una innovacién educativa con estudiantes de primer curso del
Grado en Ingenierfa. El proceso de intervencién seguido, se ha adaptado a las caracteristicas propias
de las asignaturas del drea de Ciencias Experimentales, con especial énfasis en la utilizacién de proce-
dimientos acordes con la metodologia cientifica.

Inicialmente se ha fomentado la cohesién de los grupos de trabajo cooperativo para llevar a cabo estra-
tegias evaluativas de marcado cardcter formativo.

Se han propiciado procesos reflexivos asociados a las actividades y tareas realizadas por los grupos de
estudiantes, lo que ha permitido desarrollar capacidades relacionadas con la metacognicién y el trabajo
auténomo

PALABRAS CLAVE: Grado en ingenieria, procedimientos sobre trabajo en equipo, autorregulaciéon
de los aprendizajes

OBJETIVOS

Aprender, ensefar y evaluar son procesos intimamente relacionados y mutuamente influyentes (San-
marti, 2011). Generalmente, los profesores evaluamos mientras ensefiamos y, en ocasiones, nuestros
estudiantes aprenden mientras son evaluados. Cuando la evaluacién no es entendida como una repro-
duccién de lo ensenado, sino como elaboracién e integracién personal de lo aprendido, se produce
nuevo aprendizaje (Monereo y Castells, 2009).

Varias son las preguntas que nos han surgido al amparo del reconocimiento e importancia de la
evaluacién:

— ;Las técnicas y procedimientos empleados en el trabajo grupal favorecen el desarrollo de una
evaluacién formativa?, ;al respecto, qué destrezas son mds relevantes para el desarrollo la eva-
luacién?, ;los procesos en grupo mejoran la motivacién de los estudiantes para enfrentarse a la
exigencia de este tipo de sistema evaluativo?

— ;Cémo puede ayudar una evaluacién formativa a una mejora del proceso de ensenanza-apren-
dizaje auténomo?, ;instrumentos de evaluacién como el dossier de aprendizaje y otros métodos
de registro, proporcionan evidencias suficientes para la adquisicion de la competencia de trabajo
auténomo?
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Para responderlas, se ha establecido un itinerario formativo para los estudiantes que, secuencial-
mente, proponga como objetivos:

— Establecer y concretar el procedimiento adecuado y ajustar los estindares preestablecidos, para
una formacién de los estudiantes en trabajo cooperativo, de modo que sus técnicas y estrategias
puedan coadyuvar a establecer una evaluacién de cardcter formativa. Cumplido este objetivo,
estaremos en condiciones de:

— Planificar, desarrollar y poner en prictica sistemas de evaluacion formativa, en el marco del de-
sarrollo de competencias relacionadas con el trabajo auténomo, como parte integrante de una
metodologia activa. Evaluar sus resultados.

MARCO TEORICO

Desde un punto de vista socioconstructivista, se sostiene que aprender es construir conocimientos y
ensefar es ayudar a construirlos, de modo que se compartan significados en un proceso de interaccién
con los demds. La evaluacién se considera un elemento clave de la practica educativa, ya que nos per-
mite recoger informacién, emitir juicios de valor conforme se vayan desarrollando los aprendizajes y
tomar decisiones para rendir cuentas y mejorar la prictica (Mauri y Rochera, 2011).

De esta manera, la evaluacién deberd ser continua, para valorar las diferentes etapas del proceso de
formacién, y reguladora, para ajustar el grado de ayuda a las necesidades que se susciten. «Para ello se debe
implicar a los estudiantes en la gestion del desarrollo de su propio aprendizaje, al organizar y controlar sus pro-
cesos metacognitivos y... a establecer una seleccion de estrategias vinculadas con las metas a conseguir» (Hugo y
Sanmarti, 2003).

Desde diversos dmbitos (Bandura 1997; Macias, Mazzitelli, Maturano y Guirado, 2009), se mues-
tra que la autorregulacién se encuentra vinculada con la autoeficacia, que concierne a los juicios de
valor de cada individuo sobre sus capacidades, en base a los cuales organiza y ejecuta sus actos.

Es conocido, que el trabajo auténomo se sustenta no sélo en destrezas asociadas al trabajo en equi-
po, (anticipacién y planificacién del trabajo, asuncién de la toma de decisiones, exigibilidad individual
respecto a las obligaciones contraidas, utilizacién de instrumentos de registro para la gestién y control
de su aprendizaje,...) (Lobato, 2006), sino que también es considerado como un aspecto clave para
un tratamiento formador de la evaluacién (Boekaerts, 2006; Ibdfiez y Gémez Alemany, 2005). En la
competencia sobre trabajo de forma auténoma, se incluyen como indicadores, desde procedimientos
intencionales que permitan a los estudiantes tomar decisiones para mejorar su rendimiento; pasando
por procesos metacognitivos, que se encuentran sostenidos por un didlogo interno sobre lo que hace-
mos, c6mo lo hacemos y por qué lo hacemos, hasta aquellos otros relacionados con el control de los
recursos de apoyo (Vermunt, 1995; Polanco, 2005).

Hemos tomado como referencia, que nuestra propuesta de acciéon educativa cumpla los estdndares
utilizados en UK, para valorar la calidad de la evaluacién. Para ello hemos considerado (entre otros) a
dos de los agentes externos mds relevantes (Quality Assurance Agency for Higher Education (QAAHE)
y la Higher Education Council) en dicho pais y hemos asumido, como propios, los siguientes criterios:

— Establecer diversidad de métodos evaluativos.

— Proporcionar tareas desafiantes relacionadas con la profundidad del trabajo.

— Los estudiantes conocen los criterios de evaluacién (y el docente ayuda a que los asuman, ya que
aparecen como idéneos para las tareas propuestas).

— El feed-back lo facilita tanto el docente como otros estudiantes.

— Existe correspondencia entre los objetivos de aprendizaje deseables y las tareas propuestas.
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— Hay un sistema de control y de permanente revisién.
— El método proporciona evidencias del trabajo realizado.

— De forma periédica se formula una pregunta: ;Funciona?

METODOLOGIA

La innovacién se realizé con estudiantes de primer curso de Grado en Ingenierfa en la Universidad del

Pais Vasco.

El proceso de intervencién seguido, se ha adaptado a las caracteristicas propias de las asignaturas del
drea de Ciencias Experimentales y al tipo de modalidad docente asignado a los profesores. Ver tabla:

Ingenierfa

Tabla 1.
Titulacién Materia Ne de estudiantes/ Modalidad docente
Grupo y Curso
Grado en Ing. Industrial Fundamentos Quimicos de la 75/ GO2 en ler curso Seminarios

Grado en Ing. Industrial

Fundamentos Fisicos de la Ingenieria

65/ GO2 en ler curso

Clases de problemas

Grado en Ing. Industrial

Fundamentos Fisicos de la Ingenierfa

45/ G016 en ler curso

Seminarios

Dado que la propuesta persigue que la regulacién de los aprendizajes se transfiera de forma pro-
gresiva a los estudiantes, este enfoque exige un seguimiento profundo sobre la gestién de los procesos
(tanto del trabajo en equipo como de los instrumentos, criterios y estrategias evaluativas), desde una
perspectiva globalizadora. Entendemos que el origen de esta Regulacién Continua de los Aprendizajes,
se adhiere a la idea de Nunziati (1990) sobre la evaluacién formadora.

Desde este planteamiento, hemos considerado varias fases a lo largo de la ejecucion de las activida-
des programadas:

1.
2.

Todos los estudiantes, de manera individual, trabajan la tarea propuesta (actividad no presencial).
A continuacidn, se trabaja la tarea, en grupo, con las diversas aportaciones personales (no pre-
sencial). Al finalizar el trabajo grupal, se realiza un informe, consensuado, sobre la tarea.

Se efectda la correccidn del informe elaborado por cada grupo, en modo coevaluacién (en sesién
presencial) entre los grupos.

Cada estudiante rehace la tarea encomendada (no presencial):

— Prepara un informe final para anadir a su dossier. Documento donde se recogen, en las di-
versas fases, las evidencias del aprendizaje de las tareas propuestas y que va acompanado de un
anexo que promueve una reflexién profunda sobre las causas de la consecucién o no de los
objetivos propuestos y sus implicaciones.

:Con qué instrumentos de control contamos para una evaluacién de los aprendizajes:

3798

Cuestionario de motivacién y compromiso, segiin una escala tipo Likert. Se ha tomado como
referencia el SEEQ (Student’ Evaluations of Educational Quality) y la escala EAML (Escala
Atribucional de Motivacién de Logro).

El dossier elaborado por los estudiantes, mediante el cual se evaluard la adquisicién de capaci-
dades asociadas al trabajo auténomo.

Un cuestionario de coevaluacién que los estudiantes adjuntardn, de forma ocasional al acta de las
reuniones, y que permitird el seguimiento de la evolucién del trabajo de los diferentes grupos.
Entrevistas semiestructuradas.
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RESULTADOS

— Respecto al cuestionario de motivacién, pasado a la finalizacién del curso académico, se han
obtenido los mejores resultados en aquellos aspectos referidos a la consecucién de un fuerte
compromiso con la asignatura, en particular los {tems siguientes:

«He detectado progreso y avances durante el curso que me han animado a perseverar en el esfuerzon;
«Acabar con éxito las tareas me proporciona satisfaccién»; «soy constante ante las dificultades de las tareas
propuestas».

Asimismo se aprecia una valoracién muy positiva en cuanto a una mayor implicacién en el grupo,
asi como una mejoria en la toma de decisiones.

— Respecto al trabajo en equipo, las actas de las reuniones y sus correspondientes anexos sobre la
coevaluacién, nos han permitido valorar los distintos dominios, que se mencionan a continuacién:

a) Asistencia regular y cumplimiento en las reuniones de grupo.
b) Preparacién y aporte de ideas respecto a la tarea.

¢) Contribucién a los procesos cooperativos de grupo.

d) Apoyo y motivacién de los miembros del grupo.

Los estudiantes, hacen una valoracion elogiosa del trabajo en grupo realizado en aspectos relaciona-
dos tanto con la certidumbre adquirida al compartir puntos de vista con sus companeros, como en el
control y revisién sobre las metas a alcanzar, asi como en la motivacién conseguida:

«Supone un plus de motivaciény; «una puesta en comidn que aclara ideas»;» mejora la efectividad y obliga
a ser més eficaz con el tiempo»; «para resolver dudas es fundamental»; «compartir con mis compaferos es
positivo», «proporciona una mayor seguridad de mis ideas»...

Otras consideraciones resefiables tienen que ver con el pensamiento divergente: («Ayuda a pensar de
otra manera»; «entender gracias a la ayuda de los companeros». ..)

— Respecto del dossier de aprendizaje confeccionado y en relacién a las dificultades surgidas en
las diferentes fases de la organizacion de la tarea, podemos senalar que se detectan dificultades
en varios aspectos de signo procedimental, necesarios en la ensehanza de estrategias cognitivas
como el modelado y el andlisis metacognitivo: una utilizacién correcta de las leyes de conserva-
cién con la correspondiente justificacién del contexto en que son aplicadas; asimismo se obser-
van déficits en la verbalizacion de estrategias de resolucién y en la justificacién de las formulas a
utilizar. Relacionados por tanto, con la trasposicion del lenguaje matemitico al lenguaje oral.

CONCLUSIONES

Un sistema evaluativo de cardcter formativo basado en potenciar metodologias activas apoyado en una
instruccién que incide en procedimientos metodoldgicos apropiados al contexto en que se realizan,
consigue ofrecer resultados estimables en la adquisicién de capacidades relacionadas con la autorregu-
lacién de los aprendizajes en estudiantes universitarios. No son ajenos a ello, determinados procesos
grupales que contribuyen a una mayor eficacia en la realizacién de las tareas. Percibida esta mejoria,
repercute sustancialmente en una mayor motivacién y perseverancia en el esfuerzo. Se caracteriza,
ademds, el pensamiento divergente como un rasgo esencial a considerar.
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Algunos patrones seguidos durante la evaluacién como, pueden ser, una visualizacién a corto plazo
del progreso de los estudiantes, el apoyo tangible proporcionado por los docentes y sus propios com-
paneros a través de un andamiaje adecuado (protocolos suministrados, feed-back, procedimientos de
trabajo en equipo seguidos...), juntamente con los procesos reflexivos de introspeccién (siempre tan
complicados de generar) analizados en el dossier de aprendizaje, han constituido un avance estimable
en aras a dotar a los estudiantes de métodos, técnicas y herramientas facilitadoras de un trabajo mas
auténomo y por tanto mds centrado en los propios estudiantes.

Nota: Esta comunicacién forma parte de un Proyecto de Innovacién Educativa, auspiciado por
el Vicerrectorado de Calidad e Innovacién Docente de la UPV/EHU, a desarrollar durante el bienio
2011-13.
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