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ES Resumen'. El objetivo principal de este estudio se centra en analizar las practicas llevadas a cabo en
los masteres de Ciencias Sociales de la UPV/EHU para evaluar el desarrollo de las competencias de los
estudiantes. En concreto, se pretende identificar en funcion del propodsito de la evaluacion las modalidades
de evaluacion que prevalecen, analizar si el estudiante participa en su propia evaluacion o, en la evaluacion de
sus companieros, comprobar a qué procesos mentales hacen referencia las tareas de evaluacion planteadas
y examinar si existen diferencias en las practicas evaluativas en funcion del ambito de conocimiento del
master. Para ello se ha utilizado una metodologia mixta donde destacan los grupos focales, entrevistas y el
autoinforme RAPEVA.

Segun los resultados obtenidos, el nivel de participacion del alumnado en su propia evaluaciony en la de
sus comparnieros es baja. Los docentes en general no facilitan que los estudiantes colaboren en la concrecion
de algunos elementos del sistema de evaluacion y tampoco se les ofrece la posibilidad de evaluar y calificar
de forma dialogada o consensuada.
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ENThe evaluation of students in Social Sciences Master degrees at the
University of the Basque Country (UPV/EHU), Spain

Abstract. The main objective of this study focuses on analyzing the activities carried out in Social Sciences
Master degrees at the UPV/EHU to assess the development of students’ skills. Specifically, it is intended to
identify, depending on the purpose of the evaluation, the evaluation modalities that prevail, analyze whether
the student participates in his own evaluation or in the evaluation of his classmates, verify to which mental
processes the proposed evaluation tasks refer and examine whether there are differences in assessment
practices depending on the field of knowledge of the master’s degree. For this purpose, a mixed methodology
has been used, where focus groups, interviews and the RAPEVA self-report stand out.

According to the results obtained, the level of student participation in their own and their peers’ evaluation
is low. Teachers in general do not provide opportunities for students to collaborate in the identification of the
elements of the evaluation system and they are not offered the possibility of evaluating and qualifying in a
dialogued or consensual way.
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1. Introduccion

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) supuso, a inicios de siglo, la reestructuracion de las
universidades europeas hacia un proyecto educativo comun, basado en lacomparabilidady la compatibilidad
de las titulaciones, con el objeto de fomentar la libre circulacion de estudiantes y profesionales en la
Unidon Europea (UE). Entre el aluvion de cambios que gener6 esta reforma se debe destacar la creacion
del Sistema Europeo de Transferencia y Acumulacion de Créditos ECTS (European Credit Transfer System).
Posteriormente, en el ano 2010, la Union Europea promovio la European Higher Education Area (EHEA) con
el propdsito de armonizar y desarrollar la nueva educacion superior de los paises europeos en tres niveles
educativos (grados, masteres y doctorados) teniendo en cuenta sus implicaciones en el profesorado y
alumnado (Pérez et al., 2019).

Estos cambios han impactado de lleno en el disefio de los Grados y en los estudios de tercer ciclo de
las diferentes carreras universitarias. El trabajo que se presenta pretende analizar la evaluacion de los
estudiantes de los masteres de Ciencias Sociales de la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU). Los masteres
han logrado una considerable expansion en el sistema educativo universitario. El estado espafiol posee la
octava tasa mas alta del mundo en cuanto a matriculas en la educacion terciaria (Cuenca et al., 2018).

En el ambito didactico y curricular, parece que ha habido cambios interesantes. Ye-Lin et al. (2019)
analizan el logro de competencias transversales mediante el método de aprendizaje basado en proyectos
(ABP). Los resultados indican que la metodologia ABP proporciona una vision aplicada a las asignaturas del
master, favoreciendo el desarrollo de competencias como la comprension e integracion de conocimientos,
la aplicacion y el conocimiento practico, el anélisis y la resolucion de problemas y la comunicacion efectiva.
La metodologia es valorada positivamente por el alumnado por tres razones fundamentales: en primer lugar,
por el desarrollo de competencias transversales como el trabajo en equipo, el liderazgo y el pensamiento
critico. En segundo lugar, favorece la coevaluacion y facilita la comprension de los criterios de evaluacion
y, finalmente, es una metodologia facil de aplicar, viable y transferible a otras asignaturas. Sanchez et al.
(2021) confirman estos buenos resultados de la metodologia por proyectos e inciden en el cambio de rol
del docente. Madariaga y Lekue (2019) inciden en la importancia del disefio de la guia docente y consideran
que es un recurso educativo de gran relevancia para abordar los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Consideran que las guias docentes elaboradas en dos masteres universitarios contienen deficiencias
informativas y plantean serias dudas sobre la importancia concedida por los equipos de docentes al propio
documento. Las guias docentes deben proporcionar una informacion clara, integral y publica accesible a
todo el alumnado sobre su proceso formativo, sefialando los resultados de aprendizaje esperados (Andrieu
et al., 2017). En la misma linea, Pegalajar (2016) analiza la opinidon de los estudiantes sobre el proceso de
convergencia europea y sefiala que al alumnado le falta informacién sobre los nuevos planes de estudio.

Los estudios universitarios de tercer ciclo debenlograr el desarrollo integral del alumnado, es decir, contribuir
alainsercion en el mundo laboral de los estudiantes y a su formacion en valores. Las diversas orientaciones de
la OCDE han recomendado a las universidades trabajar mas cerca del sector econdmico a la hora de disefar
y desarrollar sus programas formativos para favorecer la insercion laboral y profesional de los estudiantes. Sin
embargo, otras voces recelan de estos mensajes, criticando este modelo neoliberal que primala burocratizacion
académica y olvida la formacién en competencias socioemocionales, produciendo efectos disruptivos sobre
el funcionamiento y la organizacion de la universidad (Alvesson, 2013). La insercion profesional de la juventud
en el siglo XXI se caracteriza por tener graves problemas de acceso al empleo, experimentan crisis en sus
expectativas laborales a pesar de su formacion cualificada, tienen problemas de estabilidad contractual, a
menudo se opta por compaginar estudio y trabajo generandose situaciones estresantes, viven en un contexto
meritocratico muy competitivo y, ademas, la mujer sufre problemas anadidos para lograr su bienestar personal,
laboraly social. Por tanto, se debe capacitar a estos jovenes en las competencias profesionales de cada ambito
laboral sin olvidar las habilidades requeridas a nivel social y emocional. La formacion de los estudiantes de las
diferentes areas del conocimiento debe compaginar la capacitacion en competencias cientificas, didacticas
y de gestion con las habilidades relacionadas con el saber ser y el saber estar, entendidas éstas como las
habilidades personales y relacionales, el conocimiento intra- e interpersonal, la gestion de la participaciony la
promocion de valores. Es necesario, por tanto, formar al profesorado de los masteres para impulsar el interés y
la motivacion del alumnado y capacitar a éstos para abordar las multiples tensiones y dificultades que genera
su estabilidad laboral y su insercion social (Ojeda et al., 2019).

2. La evaluacion de las competencias de los estudiantes de los masteres universitarios

La evaluacion constituye un eslabon esencial de la accion docente universitaria. Actualmente, existe un
amplio consenso entre los especialistas en que la evaluacion de las competencias se halla situada en sus
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inicios, es decir, que la capacidad para evaluar competencias cognitivas y sociales complejas es todavia
limitada (Care y Luo, 2016; Lamb et al., 2017; Vista et al., 2018). Estos elementos complejos y en ocasiones
contrapuestos, pero consustanciales al proceso de evaluacion de las competencias del siglo XXI, nosindican
que estamos ante un importante desafio. Sobre estas cuestiones, Garcia (2020) afirma que las taxonomias
facilitan la exploracion de planes de estudio desde cuatro perspectivas: qué se pretende ensefar, cOmo
se debe ensefar, como se debe evaluar el aprendizaje y de como se alinean los objetivos, la instruccion
y las evaluaciones para una educacion efectiva. Respecto a la taxonomia de Bloom, creada en 1956 en la
Universidad de Chicago, afirma que fue de gran utilidad en el ambito educativo para desarrollar los procesos
de ensefanzay aprendizaje, asi como para corroborar el nivel cognitivo del alumnado. El autor sefala que le
han salido muchos “arreglistas” que sin duda han mejorado y actualizado su contenido.

Una de estas actualizaciones es la realizada por Anderson et al. (2001) estableciendo seis categorias
(recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar y crear) y sus respectivas habilidades de pensamiento. Esta
taxonomia se ha utilizado fundamentalmente para seleccionar actividades de aprendizaje y para trabajar y
evaluar competencias basicas y transversales.

El establecimiento del Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS) en las titulaciones oficiales
de grado y de postgrado ha supuesto la introduccion de un nuevo modelo formativo en la educacion
superior centrado en el estudiante. En el caso de los masteres universitarios, la cuestion de la evaluacion
de competencias y, concretamente, de los resultados de aprendizaje son temas que estan actualmente
en plena efervescencia. La evaluacion puede transformarse en una potente herramienta de conocimiento
siempre que se utilice con una perspectiva formativa. Las actividades de evaluacion deben permitir a los
estudiantes seguir aprendiendo y autorregulando sus conocimientos (Perazziy Celman, 2017). Hernandez et
al.(2018) senalan que el ejercicio de la autoevaluaciony la coevaluacion del alumnado junto con metodologias
relacionadas con los proyectos de trabajo y la resolucion de problemas correlacionan de forma significativa
con el desempefio académico en los postgrados en linea. Ademas, estas estrategias son propicias para el
desarrollo y evaluacion de competencias transversales. Los estudiantes opinan que la autoevaluacion y la
coevaluacion permanente ayudan a comprender los criterios de evaluacion, a mejorar la calidad del propio
trabajo y a la toma de decisiones (Ye-Lin et al., 2019). Ante esta cuestion, Madariaga y Lekue (2019) Polo et
al. (2018) y San Mateo et al. (2018) afirman que es necesario que los docentes elaboren guias y rudbricas
detalladas que proporcionen informacion al alumnado sobre las caracteristicas del proceso formativo vy,
concretamente, sobre la evaluacion de las diferentes asignaturas y del TFM.

Carless (2007), Cathcart et al. (2014), Ibarra et al. (2012) y Stobart (2010) utilizan el término Learning
Oriented Assessment, es decir, la evaluacion orientada al aprendizaje. Esta se fundamenta en la implicacién
del estudiante en su propia evaluacion y en la de sus compafneros para estimular los procesos de
aprendizaje. Como afirman Cubero y Ponce (2020) y Boud (2020) la evaluacion de competencias debe
aportar a los estudiantes oportunidades para aprender a través del propio proceso de evaluacion. Ademas, la
retroalimentacion recibida por parte del docente ayuda al estudiante a mejorar sus procesos de aprendizaje
actuales y futuros (Bailey y Flores, 2022; Canabal y Margalef, 2017; Navaridas et al., 2020; Nicol et al., 2013).

El aprendizaje dificilmente sera significativo si se encuentra descontextualizado de los diversos entornos
y situaciones sociales. La Evaluacion Auténtica (Authentic Assessment) fomenta la evaluacion de tareas
reales en el aula, con caracteristicas idénticas o similares a los contextos sociales y laborales (Sullivan y
McConnell, 2017; Vallejo y Molina, 2014). Los estudios de Barrientos, Lopez y Pérez (2020), Cubero y Ponce
(2020)y Lopez y Sicilia (2017) constatan que el alumnado universitario que desarrolla este tipo de evaluacion
lo valora de forma muy positiva, especialmente cuando existe una estrecha relacion con su futuro laboral. Un
aprendizaje situacional y una evaluacion mas cercana a los diferentes contextos sociales y laborales facilitan
la transicion de la cultura evaluativa hacia el aprendizaje a lo largo de la vida. Los estudiantes manifiestan
un alto grado de satisfaccion con este tipo de evaluacion, ya que permite mejorar su motivacion y valorar la
utilidad de la observacion sistematica como una técnica util para reflexionar sobre la practica educativa. Se
destaca la importancia de pasar de la retroalimentacion a la proalimentacion, mejorando la autorregulacion
de los aprendizajes. El diseio de esta practica rompe con el sistema de evaluacion predominante en las
universidades, mas dirigida a la comprobacion y valoracion de los aprendizajes que a la mejora de estos
(Lukas et al., 2017).

El informe Evaluacion 2020 desarrollado por todas las universidades australianas (Boud, 2020) realiza
siete propuestas para la reforma de la evaluacion en la ensefianza superior. Destaca la importancia de
involucrar a los estudiantes en la evaluacion, el fomento de la cultura evaluadora en los estudiantes, la
relevancia de la retroalimentacion, la corresponsabilidad de docentes y estudiantes en el aprendizaje, la
evaluacion como centro del disefio de la asignatura y del programa, como elemento clave del desarrollo
personal e institucional y como una representacion inclusiva y confiable de los logros de los estudiantes.
Respecto a las tendencias de futuro, el autor considera que se debe desarrollar el juicio evaluativo del
alumnado, la reconceptualizacion de la retroalimentacion orientada a la mejora y la representacion de los
logros de los estudiantes.

El estudio que se presenta a continuacion se centra, especificamente, en la percepcion del profesorado,
el alumnado y los coordinadores de los masteres de Ciencias Sociales de la UPV/EHU con respecto a las
practicas que se llevan a cabo en los mismos para evaluar las competencias de los estudiantes. Este estudio
se enmarca dentro del Proyecto FLOASS (Ibarra-Saiz y Rodriguez-Gomez, 2019) en el que se pretende
ofrecer un marco de accion, sustentado en el uso de tecnologias que mejoran la evaluacion (Technology
Enhance Assessment-TEA) y analiticas de aprendizaje (Learning Analytics-LA), que oriente el disenfo,
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implementacion, seguimiento y evaluacion de resultados de aprendizaje (Learning Outcomes-LO) que exijan
altas capacidades de los estudiantes.
Las preguntas de investigacion que se han planteado en este estudio han sido las siguientes:

— ¢Qué modalidades prevalecen en funcion del propdsito de la evaluacion? ¢La evaluacion formativa, la
evaluacion sumativa?

— En las practicas evaluativas llevadas a cabo, itienen cabida la retroalimentacion (feedback) y/o la
proalimentacion (feedforward)?

— Ademas del docente, ¢ participa el estudiante en su evaluacion (autoevaluacion) o en la evaluacion de sus
companeros (evaluacion entre pares)?

— ¢A qué procesos mentales hacen referencia las tareas de evaluacion planteadas?

— ¢Se observa alguna diferencia en las practicas evaluativas relacionadas con el ambito de conocimiento
del master?

3. Objetivos

El objetivo de este estudio se centra en analizar las practicas llevadas a cabo en los masteres de Ciencias
Sociales de la UPV/EHU para evaluar el desarrollo de las competencias de los estudiantes. Los objetivos
especificos del estudio son los siguientes:

— ldentificar en funcion del proposito de la evaluacion las modalidades de evaluacion que prevalecen.

— Analizar si el estudiante participa en su propia evaluacion o, en la evaluacion de sus companieros.

— Comprobar, en funcion de la taxonomia de Anderson, a qué procesos mentales hacen referencia las
tareas de evaluacion planteadas.

— Examinar si existen diferencias en las practicas evaluativas en funcion del ambito de conocimiento del
master.

4. Metodologia

4.1. Diseno de investigacion

Parallevar acabo este estudio se ha utilizado una metodologia mixta dado que lacombinaciénde los enfoques
cuantitativo y cualitativo en una misma investigacion va a proporcionar una comprension mas exhaustiva de
las cuestiones planteadas relacionando la recogida, analisis e interpretacion, asi como la integracion de
ambos en un solo estudio Siguiendo a Creswell (2015), se ha optado por el disefio convergente tal y como
puede observarse en la figura 1. Este tipo de disefio busca la triangulacion de métodos, priorizando de la
misma manera los aspectos cuantitativos y cualitativos. La recogida de datos se llevo a cabo durante el
curso 2020/2021.

Figura. 1. Disefio convergente utilizado en la investigacion.

Recogida y Analisis de Datos
Cualitativos:
*Entrevistas a coordinadores de Recogida y Analisis de Datos
masteres Cuantitativos:
*Grupo de discusion con *Cuestionario al
estudiantes profesorado
Fase 1

Interpretacion

Fuente: Adaptado de Creswell (2015)
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4.2. Procedimientos de recogida de informacion

Para la recogida de la informacion se utilizaron procedimientos cualitativos y cuantitativos.

La informacion cualitativa se recopilé mediante un grupo focal realizado con estudiantes de los masteres.
En latabla1se muestra el guion del instrumento utilizado. Para este estudio se han analizado las dimensiones
3y4.

Tabla. 1. Descripcion sintética del instrumento de recogida de datos del estudiantado a través de grupos focales.

Dimension de analisis Preguntas Comentarios y observaciones

1.-Datos identificativos. 7 Preguntas sobre la universidad, titulo del
master, titulacion de acceso, sexo, edad,
conocimientos previos sobre evaluaciony
experiencia profesional.

2.-Conceptualizacion e informacion de la 3 Preguntas sobre el concepto de resultados
que dispone el alumnado con respecto de aprendizaje y sobre competencias, su

a los resultados de aprendizaje y las definicion y grado de conocimiento en su
competencias del master. master.

3.-Caracteristicas de los resultados de 6 Preguntas sobre la comprensibilidad
aprendizaje y competencias del master. de los resultados de aprendizaje y las

competencias, tipos de aprendizaje que
permiten, procedimientos de evaluacion
empleados por el profesor, alineacion entre
ensefianza-aprendizaje y evaluacion.

4. -Participacion del estudiantado en 3 Preguntas sobre la participacion en el

la evaluacion de los resultados de disefio de los resultados de aprendizaje y las
aprendizaje y las competencias. competencias, modalidades y evaluacion.
5.-Satisfaccion del estudiantado. 8 Preguntas sobre la comparacion de

expectativas y aprendizajes logrados, medios
e instrumentos utilizados y mejoras.

También se realizaron 14 entrevistas a los coordinadores de los masteres que participaron en el estudio
(tabla 2). El guion de desarrollo de la entrevista cuenta con 22 preguntas estructuradas en 4 bloques tematicos
de los cuales, para este estudio, se ha han analizado el 2, 3y 4.

Tabla. 2. Descripcion sintética del instrumento de recogida de datos de los coordinadores a través de entrevistas.

Dimension de analisis Preguntas Comentarios y observaciones

Datos identificativos 6 Preguntas sobre género, titulo del master, rama de
conocimiento, formacion en evaluacion, antigliedad
del master, antigliedad tanto como profesor como
coordinador.

Organizacion 5 Preguntas sobre guias docentes, resultados esperados,
directrices en evaluacion e informacion por parte del
profesorado de los procedimientos de evaluacion del
master.

Evaluacion: caracteristicas 7 Preguntas sobre sistemas de evaluacion empleados

en el Master, quejas de alumnos sobre evaluacion,

y un bloque de 4 preguntas sobre el impacto en los
sistemas de evaluacion del coronavirus (paso a sistemas
principalmente online).

Participacion 4 Preguntas sobre la participacion de los estudiantes en el
disefio, autoevaluacion, evaluacion entre iguales y empleo
de retroalimentacion.

Percepcion 6 Preguntas sobre la percepcion de la evaluacion,

su coherencia respecto a los objetivos, métodos y
necesidades de formacion del profesorado del Master
respecto a la evaluacion.

Tanto el grupo de discusion como las entrevistas fueron grabados, previo consentimiento informado de
los participantes. Posteriormente las grabaciones fueron transcritas y analizadas.

Para la recogida de la informacion cuantitativa, se utilizo el autoinforme RAPEVA (Aramendi et al., 2020)
que habia sido validado mediante el procedimiento de jueces. En la primera parte de este cuestionario se
pregunta sobre el contexto en el que se situa el sujeto: afios de experiencia, género, master en el que imparte
docencia, etc. La segunda parte consta de 49 items de tipo Likert en una escala de O a 5. Aunque la escala
consta de 10 dimensiones, en este articulo, atendiendo a los objetivos planteados, se han analizado 3 de las
mismas tal y como puede observarse en la tabla 3.
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Tabla. 3. Dimensiones del autoinforme RAPEVA analizadas.

Dimensiones N°de items items
Competencias a evaluar 7 06 al11y 38
Retroalimentacion 3 39 al 41
Participacion 4 42 al 45

4.3. Participantes

En el grupo focal participaron 5 estudiantes pertenecientes a uno de los masteres analizados. De la misma
manera, se entrevisto a los 14 coordinadores de los masteres de Ciencias Sociales de la UPV/EHU.

El autoinforme RAPEVA fue respondido por 117 docentes distribuidos por masteres tal y como aparecen
en latabla 4.

Tabla. 4. Distribucion de los docentes que participaron en el autoinforme RAPEVA.

. P N°de
Master Ambito docentes
Master Universitario en Comunicacion Multimedia UPV/ | Comunicacion 1
EHU-EITB
Master Universitario en Comunicacion Social Comunicacion 7
Master Universitario en Periodismo Multimedia Comunicacioén 0
TOTAL Comunicacion 8
Master Universitario en Participacion y Desarrollo Educacion 0
Comunitario
Master Universitario en Investigacion en Ambitos Educacion 9
Socioeducativos
Master Universitario en Psicodidactica Educacion 4
Master Universitario en Ciencias de la Educacion Fisica | Educacion 15
y del Deporte
Master Universitario en Formacion del Profesorado de Educacion 17
Educacion Secundaria...
Master Universitario en Multilingiiismo y Educacion Educacion 8
TOTAL Educacion 53
Master Universitario en Auditoria de Cuentas 'y Economiay 1
Contabilidad Superior Empresa
Master Universitario en Banca y Finanzas Cuantitativas | Economiay 3
Empresa
Master Universitario en Ciencias Actuariales y Economiay 6
Financieras Empresa
Master Universitario en Direccion Empresarial desde la | Economiay 0
Innovaciony la Internacionalizacion Empresa
Master Universitario en Economia Social y Solidaria Economiay 6
Empresa
Master Universitario en Economia: Aplicaciones Economiay 15
Empiricas y Politicas Empresa
Master Universitario en Economia: Instrumentos del Economiay 0
Analisis Econémico Empresa
Master Universitario en Finanzas y Direccion Financiera | Economiay 7
Empresa
Master Universitario en Gestion de los Recursos Economiay 18
Humanos y del Empleo Empresa
TOTAL Economia y Empresa 56
TOTAL PROFESORES 17

4.4. Analisis de los datos

Para el analisis de los datos cuantitativos recogidos mediante el autoinforme RAPEVA, se han utilizado
estadisticos descriptivos en cada uno de las dimensiones y de los items para resaltar la percepcion de los
docentes. De la misma manera, para comprobar las posibles diferencias entre las tres areas consideradas
(Educacion, Comunicacion y Economia/Empresa) se han realizado analisis de varianza. Para ello, se ha
utilizado el paquete estadistico SPSS, version 27.
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Para el analisis de la informacion cualitativa recogida en el grupo focal y en las entrevistas, se establecio
un sistema de categorias comun. Posteriormente, se codificé toda lainformaciony se realizé una descripcion
e interpretacion de las mismas. Para realizar este analisis, se utilizé el programa MAXQDA, version del 2020.

Siguiendo el modelo convergente de Creswell (2015), en la presentacion de los resultados han confluido
ambos tipos de analisis.

5. Resultados

5.1 Modalidades y practicas evaluativas

El primer objetivo del estudio pretende conocer las modalidades de evaluacidon que prevalecen. A su vez,
se pretende conocer si en las practicas evaluativas llevadas a cabo tienen cabida la retroalimentacion
(feedback) y/o la proalimentacion (feedforward).

Los datos obtenidos de los autoinformes RAPEVA sefialan que, segun los docentes, el uso de la evaluacion
formativa ha aumentado en los ultimos afos, siendo una cuestion importante la retroalimentacion que la
evaluacion proporciona. Aun asi, esta se situa en un nivel intermedio lejos de lo que deberia esperarse
hoy en dia teniendo en cuenta las metodologias propuestas en los ECTS (tabla 5). No es muy elevada la
posibilidad que se ofrece a los estudiantes de que participen y se auto retroalimenten contrastando sus
avances con los instrumentos de evaluacion, comparacion con buenas practicas o productos, etc., que se
les ha proporcionado previamente. De la misma manera, tampoco se favorece que los estudiantes reciban
retroalimentacion sobre su progreso por parte de sus propios companeros mediante la revision entre iguales
de borradores, presentaciones orales, etc., dado que no se permite a los estudiantes evaluar los productos
o actuaciones de sus companeros ya sea individual o grupalmente.

Tabla 5. Medias y Desviaciones tipicas de la dimension “retroalimentacion”

items Media Desuv. tipica

ftem 39. Proporciono retroalimentacion a los estudiantes sobre su

progreso durante el proceso de ensefanza-aprendizaje. 380 1.31
ftem 40. Facilito que los estudiantes participen y se auto
retroalimenten contrastando sus avances con los instrumentos de 305 165

evaluacion, comparacion con buenas practicas o productos, etc.,
que les he proporcionado previamente.

ftem 41. Los estudiantes reciben retroalimentacion sobre su
progreso por parte de sus compaferos mediante la revision entre 249 1.81
iguales de borradores, presentaciones orales, etc.

No obstante, los coordinadores de los masteres consideran que en general si se ofrece a los estudiantes
la retroalimentacidon necesaria para que mejoren sus aprendizajes. “Acordar con los alumnos los requisitos
minimos para alcanzar una nota; establecer hasta donde quiere implicarse cada uno y, en funcion de eso,
montar su evaluacion; entregar todas las tareas y eso tiene un feedback inmediato para la correccion antes de
pasar a la calificacion”. Esto se da sobre todo en los masteres en los que el niumero de estudiantes es menor
y se puede realizar un seguimiento mas personalizado.

En cuanto a los estudiantes, estos sefialan que en muchas asignaturas se entregan trabajos pero que no se
recibe ninguna retroalimentacion mas alla de la nota final del conjunto de todas las tareas realizadas “...hemos
estado entregando trabajos durante todo el semestre, pero luego, hasta recibir la nota en (ininteligible), no soliamos
saber si estabamos trabajando bien, si teniamos que soltarnos mas, estabamos con incertidumbre, diria yo”.

5.2. Rol del estudiante en la evaluacion

Elsegundo objetivodelainvestigacion se centraenelrol del estudiante tanto en su evaluacion (autoevaluacion)
como en la evaluacion de sus compaferos (evaluacion entre pares).

Las bajas puntuaciones obtenidas en los analisis descriptivos de los 4 items denotan el bajo nivel de
participacion del alumnado en su propia evaluacion y en la de sus companeros (tabla 6), por lo que se percibe
que no esta implantada ni la autoevaluacion ni la evaluacion por pares. Los docentes en general no facilitan
que los estudiantes colaboren en la concrecion de algunos elementos del sistema de evaluacion y tampoco
se les ofrece la posibilidad de evaluar y calificar de forma dialogada o consensuada.

Tabla 6. Medias y Desviaciones tipicas de la dimension “participacion”

items Media Desuv. tipica

item 42. Facilito que los estudiantes colaboren en
la concrecion de algunos elementos del sistema de
evaluacion (productos o actuaciones de aprendizaje a 262 1.67
realizar, momentos o fechas de entrega, propuesta de
criterios de evaluacion...)

item 43. Los estudiantes autoevaliian sus productos o

actuaciones, bien individual o grupalmente. 186 189
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item 44. Los estudiantes evalian los productos o
actuaciones de sus compaineros, bien individual o 1.83 1.88
grupalmente.

item 45. Se evalua y califica de forma dialogada (entre 127 167
profesorado y alumnado) y consensuada. ’ ’

Tal y como reconocen los coordinadores, son exclusivamente los docentes quienes eligen las tareas de
evaluacion:

Nosotros, porpartedelaComision Académicadel master,digamos que noespecificamos alprofesorado
qué instrumentos tienen que utilizar para medir y valorar sus asignaturas, pero si que es verdad que
desde la Comision Académica tenemos una perspectiva global de cuales son los instrumentos que
se utilizan y, en computo general, digamos que en casi todas las asignaturas se utilizan los mismos
baremos e instrumentos. Suelen ser trabajo grupal, trabajo individual y exposiciones.

No participan ni los estudiantes ni la comision académica, aunque este ultimo hace un seguimiento o al
menos tiene conocimiento acerca de las tareas de evaluacion que se utilizan. La evaluacion entre iguales no
es lo comun. Ni entre alumnado ni entre profesores y profesoras.

Esto mismo es corroborado por los estudiantes dado que sefalan que no se sienten parte de la evaluacion
“Creo que, como alumnos, damos por hecho que la evaluacion que realiza el profesor es porque ha habido un
proceso, se ha determinado que esa era la manera mas correcta de evaluar y tampoco se le da mas vueltas a
eso.” “Todos pensamos que ni pinchamos ni cortamos ahi nada, no es lo nuestro.” De cara al curso siguiente,
hay docentes que han pedido la participacion del alumnado a la hora de hacer sugerencias de mejora en la
evaluacion.

5.3. Procesos mentales y tareas de evaluacion

El tercer objetivo de la investigacion pretende conocer los procesos mentales a los que hacen referencia
las tareas de evaluacion planteadas. Como puede verse en la tabla 7 la similitud y magnitud de las medias
nos permiten subrayar sobre todo los aprendizajes relacionados con la comprension de conceptos (M=4.27,
DT=0.93) y la aplicacion de conocimientos y habilidades en contextos y situaciones que encontrara el
alumnado en su futuro profesional (M=4.27, DT=0.78), no tanto la memorizaciéon de contenidos (M=2.96,
DT=1.49).

Tabla 7. Medias y Desviaciones tipicas de la dimension “competencias a evaluar”

items Media Desuv. tipica

[tem 6. Los resultados de aprendizaje que espero que alcancen
los estudiantes, implican procesos relacionados con la 2.96 149
asimilacion de conocimientos y la memoria.

item 7. Los resultados de aprendizaje que espero que alcancen
los estudiantes, implican procesos relacionados con la 4.27 0.93
comprension de conceptos.

item 8. Los resultados de aprendizaje que espero que alcancen
los estudiantes, implican procesos relacionados con la 4.27 0.78
aplicacion de lo aprendido en contextos y situaciones nuevos.

item 9. Los resultados de aprendizaje que espero que alcancen
los estudiantes, implican procesos relacionados con el analisis 407 0.93
de distintas situaciones.

item 10. Los resultados de aprendizaje que espero que
alcancen los estudiantes, implican procesos relacionados con 3.58 142
la creatividad (crear, elaborar, producir).

item 11. Los resultados de aprendizaje que espero que alcancen
los estudiantes, implican procesos relacionados con la emision 382
de juicios y valoraciones en base a criterios y estandares :
utilizando la comprobacion y la critica.

1.27

item 38. Las tareas de evaluacion facilitan la aplicacion de
conocimientos y habilidades a situaciones o casos parecidos a 417 m
los que encontrara el estudiante en su futuro profesional.

A su vez, mediante los grupos focales llevados a cabo los estudiantes confirman la informacion aportada
por el profesorado: “Yo diria que en este master ha sido mas de aplicar, no tanto de memorizar y de interiorizar
contenidos, sino de aprender segun vamos aplicando, hemos hecho un monton de proyectos de investigacion
simples, solo para ver como se hace y para poder aplicar los contenidos que hemos ido aprendiendo en vez
de memorizarlo o hacer un examen.”
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5.4. Practicas evaluativas segtin el ambito de conocimiento del master

El cuarto objetivo del estudio trata de analizar las diferencias en las practicas evaluativas relacionadas con
el ambito de conocimiento del master. Para ello, se han tenido en cuenta las dimensiones analizadas con
anterioridad: retroalimentacion, participacion y competencias a evaluar.

Serealizo analisis de varianza (ANOVA) para explorar las diferencias en cada una de las tres dimensiones.
Los sujetos se dividieron en tres grupos segun al ambito de conocimiento del master al que pertenecian:
Economiay empresa, Comunicacion y Educacion.

Las diferencias entre los tres grupos de participantes en la primera dimension “retroalimentacion”
no fueron estadisticamente significativas F(2,14) = 2.54, p < .08. Las diferencias en el segundo factor
“participacion” fueron estadisticamente significativas, F(2,14) = 11.89, p < .00. Los masteres del ambito
de Educacion (M=9.96 DT=5.48) y de Comunicacion (M=9.25 DT=7.34) incentivan mas la participacion del
alumnado en su propia evaluacion y en la de sus compafieros que los masteres del ambito y Economia y
Empresa (M=5.12 DT=4.72) (Tabla 8).

Tabla 8. Diferencias por ambito de conocimiento en relacion a las dimensiones “retroalimentacion” y “participacion”

Ambito de conocimiento

Economiay
Empresa

M DT M DT M DT

Dimension Comunicacion Educacion F Sig.

Retroalimentacion
(Max.20)
Participacion
(Max.15)

8.53 3.97 10.62 3.77 10.03 3.70 254 .08

512 4.72 9.25 734 9.96 548 11.89 .00

Tal y como puede apreciarse en la tabla 9, las diferencias entre los tres grupos de participantes en el
proceso mental de memoria fueron estadisticamente significativas F(2,14) = 3.21, p < .04. Los resultados
de aprendizaje que se espera que alcancen los estudiantes de Comunicacion, implican mayores procesos
relacionados con la asimilaciéon de conocimientos y la memoria (M=3.62, DT=1.30) en comparacién con
los alumnos del ambito de la Economia y la Empresa (M=3.21, DT=1.46) y Educacion (M=2.60, DT= 1.49).
Las diferencias en el proceso mental de comprension fueron estadisticamente significativas, F(2,14) =
6.87, p < .00. Los resultados de aprendizaje que se espera que alcancen los estudiantes del ambito de la
Economia y Empresa (M=4.58, DT=0.59) implican mayores procesos relacionados con la comprension de
conceptos en comparacion con los alumnos del ambito de la Comunicacion (M=4.12, DT=1.12) y la Educacion
(M=3.96, DT=1.09). De la misma manera, en los procesos relacionados con la creatividad, quedan por
encima los masteres de Educacion (M=3.98, DT=1,12) frente a los de Economiay Empresa (M=3.29, DT=1,50)
y Comunicacion (M=3.00, DT=2,07). Estas diferencias fueron también estadisticamente significativas,
F(214)=4,20, p < .01. En el resto de procesos mentales, a saber, aplicacion, analisis y emision de juicios, no
se encontraron diferencias significativas entre los masteres de las distintas areas. Tampoco se encontraron
diferencias en si las tareas de evaluacion facilitan la aplicacion de conocimientos y habilidades a situaciones
0 casos parecidos a los que encontrara el estudiante en su futuro profesional.

Tabla 9. Diferencias por ambito en relacion a la dimension “competencias a evaluar”

Ambito de conocimiento

? Economiay L L. .
Item Empresa Comunicacion Educacion F Sig.
M DT M DT M DT
item 6 Procesos relacionados con
la asimilacion de conocimientos y la 3.21 1.46 3.62 1.30 2.60 | 149 3.21 04

memoria.

item 7 Procesos relacionados con la

comprension de conceptos. 458 | 0.59 412 112 3.96 | 109 6.87 00

item 8 Procesos relacionados con la

aplicacién de lo aprendido 428 | 073 4.37 0.51 4.24 | 087 0.10 .08

item 9. Los resultados de aprendizaje
que espero que alcancen los estudiantes, 41 0.93
implican procesos relacionados con el ’ ’
analisis de distintas situaciones.

412 112 404 | 094 | 0084 | 092

item 10. Los resultados de aprendizaje
que espero que alcancen los estudiantes, 3.29
implican procesos relacionados con la :
creatividad (crear, elaborar, producir).

1.50 3.00 207 3.98 112 419 0.01
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[tem 11. Los resultados de aprendizaje
que espero que alcancen los estudiantes,
implican procesos relacionados con la

emision de juicios y valoraciones en base 391 1.31 362 168 382 127 030 0.74
acriterios y estandares utilizando la
comprobaciony la critica.

item 38. Las tareas de evaluacion
facilitan la aplicacion de conocimientos
y habilidades a situaciones o casos 419 112 412 1.73 417 1.03 018 0.98
parecidos a los que encontrara el
estudiante en su futuro profesional.

6. Conclusiones

El primer objetivo de la investigacion pretendia conocer las modalidades de evaluacion que prevalecen. A
su vez, se queria conocer si en las practicas evaluativas llevadas a cabo tienen cabida la retroalimentacion
(feedback) y/o la proalimentacion (feedforward). Los resultados obtenidos sefalan que segun los docentes
y los coordinadores de los masteres, el uso de la evaluacion formativa ha aumentado en los ultimos afos,
siendo una cuestion importante la retroalimentacion que la evaluaciéon proporciona. Aun asi, esta se situa
en un nivel intermedio lejos de lo que deberia esperarse hoy en dia teniendo en cuenta las metodologias
propuestas en los ECTS. La percepcion de los estudiantes no obstante, no es la misma dado que consideran
que no reciben suficiente retroalimentacion para mejorar sus aprendizajes. Por lo tanto, puede sefnalarse que
la evaluacion tiene todavia un largo camino hasta convertirse en una potente herramienta de conocimiento
cuando se utilice con una perspectiva formativa tal y como sefialan entre otros Bailey y Flores (2022), Canabal
y Margalef (2017), Navaridas et al.(2020), Nicol et al. (2013) y Perazzi y Celman (2017).

El segundo objetivo del estudio pretendia analizar si los estudiantes participan en su propia evaluacion o
en la evaluacion de sus companeros. Al igual que en investigaciones previas realizadas al respecto (Lukas et
al., 2017), ha podido comprobarse que estamos lejos de una situacion ideal. Si, tal y como sefialan diversos
autores (Carless, 2007; Cathcart et al., 2014; Ibarra et al., 2012; Stobart, 2010), la evaluacion orientada al
aprendizaje (Learning Oriented Assessment) implica la participacion de los estudiantes en su propia
evaluacion y en la evaluacion de sus companeros, la situacion parece que ha variado poco en los ultimos
anos. La retroalimentacion citada previamente, proviene siempre del docente dado que no se posibilita que
los estudiantes participen en su propia retroalimentacion contrastando sus avances con los instrumentos de
evaluacion, comparacion con buenas practicas o productos, etc., que se les ha proporcionado previamente.
Tampoco se favorece que los estudiantes reciban retroalimentacion sobre su progreso por parte de sus
propios companeros. En esta idea coinciden tanto los docentes, los coordinadores como los estudiantes.
Los docentes en general no facilitan que los estudiantes colaboren en la concrecion de algunos elementos
del sistema de evaluacion y tampoco se les ofrece la posibilidad de evaluar y calificar de forma dialogada o
consensuada. Tal y como reconocen los distintos grupos, son exclusivamente los docentes quienes eligen
las tareas de evaluacion.

En el tercer objetivo del estudio, se pretendia comprobar cuales eran los procesos mentales a los que
hacen referencia las tareas de evaluacion planteadas (Anderson et al., 2001). Se puede sefalar laimportancia
de los aprendizajes relacionados con la comprension de conceptos, el analisis de distintas situacionesy la
aplicacion de conocimientos y habilidades en contextos y situaciones que encontrara el alumnado en su
futuro profesional. Es decir, se da cierta importancia a la evaluacion auténtica, que Vallejo y Molina (2014)
destacan como el tipo de evaluacion que puede abrir nuevas perspectivas a la complicada tarea docente
de evaluar el aprendizaje de los estudiantes. En una menor medida se encuentran los procesos mentales
relacionados con la creatividad (crear, elaborar, producir) y la emision de juicios y valoraciones. Como cabia
esperar, el proceso mental de la memorizacion de contenidos, aunque todavia se mantiene, tiene un peso
menor. Resulta interesante sefalar que esta percepcion es asumida tanto por los estudiantes como por los
docentes.

El cuarto objetivo pretendia examinar si existian diferencias en las practicas evaluativas en funcion
del ambito de conocimiento del master. En este sentido, no se han encontrado diferencias en cuanto a
retroalimentacion y evaluacion formativa se refiere, pero si en cuanto a la participacion de los estudiantes en
la evaluacion. Los masteres de Economiay Empresa quedan muy por debajo en lo que a participacion de los
estudiantes se refiere en comparacion con los masteres de Comunicacion y Educacion.

Conrespecto alos procesos mentales alos que hacen referencia los resultados de aprendizaje en funcion
de las areas a los que pertenecen los masteres, se ha comprobado que en algunos casos hay diferencias
entre ellos. No asi en los que respecta a la aplicacion de conceptos, leyes, teorias, etc., en contextos nuevos.
Tampoco se han encontrado diferencias en el analisis ni en los procesos en los que se exige la emision de
juicios o valoraciones. Sin embargo, si se han hallado diferencias en el resto de procesos mentales. Los
docentes de los masteres de Comunicacion se han manifestado por encima del resto en lo que a resultados
de aprendizaje relacionados con el conocimiento y la memoria se refiere. Por otro lado, los de Economia y
Empresa han sobresalido en el proceso mental de la comprension. No obstante, han sido los docentes de
los masteres de Educacion quienes han otorgado una mayor importancia al proceso mental relacionado con
la creacion, elaboracion o produccion, es decir, con el proceso mental de creatividad.

Una limitacion de este estudio se relaciona con la muestra, ya que los masteres participantes no fueron
seleccionados de manera aleatoria y todos ellos estan inscritos en la misma universidad publica y dentro del
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area de las Ciencias Sociales. Proyectos futuros podrian centrarse en ampliar la muestra de participantes
tanto en otras universidades publicas como privadas como en otras areas de conocimiento para comprobar
si los resultados persisten.Todo ello nos ayudaria a mejorar la validez externa de nuestra investigacion y
ampliar asi la generalizacion de los resultados. Los resultados obtenidos en este estudio ofrecen un primer
paso para ir transformando la cultura evaluativa de las titulaciones tanto de masteres como de grado de
la UPV/EHU. De cara a un futuro cercano, debemos de trabajar y hacer hincapié en la importancia de la
retroalimentacion y de la proalimentacion tanto la proveniente de los docentes como la generada por los
propios estudiantes, bien sea a través de la autoevaluacion o de la evaluacion entre iguales. A su vez, también
es necesario que las tareas evaluativas se dirijan a activar procesos mentales mas complejos (tales como
la creatividad, la evaluacion, el analisis o la aplicacion en la taxonomia de Anderson et al., 2001) y menos a
procesos mas elementales como la memoria o el conocimiento. Siempre, intentando en la medida de lo
posible que la evaluacion sea auténtica. Todo ello nos aportara un mayor desarrollo profesional y formativo
que se vera reflejado tanto en el profesorado como el alumnado.
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