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1. Introduccién

A la hora de decidir llevar a cabo una innovacion educativa el profesorado se replantean
muchas cuestiones relacionadas con su practica, con especial interés en las estrategias
metodoldgicas, en los recursos o agrupamientos. Sin embargo, la evaluacion ha sido el
elemento que més se ha resistido a la mejora, ante un profesorado inseguro, que sigue
teniendo en mente la calificacion como el Unico indicador fiable de los resultados de
aprendizaje. De ahi, que el objeto de estudio, en esta investigacion, sea explorar un
modelo formativo de evaluacion que permita al alumnado tomar parte en las decisiones

sobre la evaluacion, que tradicionalmente han correspondido al docente.

Por lo tanto, de acuerdo con la estructura que sigue el trabajo, primero, dentro
del apartado de Objetivos y metodologia, se contextualiza en un marco de investigacion
el proceso de investigacion bibliografica que se ha llevado a cabo, tratando de responder
a los objetivos y cuestiones principales que ayudan a conformar el marco tedrico del
tema, objeto de estudio. Ademéas de explicar las fases de recogida y analisis de
informacion para la presentacion de los resultados, los criterios seguidos en la seleccion

de la informacién y las estrategias de blsqueda.

En el tercer apartado se exponen los resultados del proceso de indagacién
seguido, estructurados en un primer apartado, denominado De evaluar los resultados a
evaluar los procesos de aprendizaje, en el que se explica la naturaleza ideoldgica que
subyace a la evaluacion, las caracteristicas que diferencias a la autoevaluacién con
funcién sumativa de la formativa, y los efectos de su aplicacién real. A continuacién, en
el apartado Principales elementos del proceso evaluativo, se analiza el importante papel
de los criterios y el feedback en la autoevaluacion y coevaluacion, que continda en el
apartado siguiente Implicaciones del feedback en la préactica real de la autoevaluacion y
coevaluacion, donde se muestra el valor del feedback en los procesos de autoevaluacion
y coevaluacion para el aprendizaje y la autorregulacion, a través de resultados que

presentan experiencias e investigaciones reales, realizadas en el contexto educativo.

Como ultimo aspecto a tratar en el informe de investigacion, se habla del tipo de
interacciones y tareas de aprendizaje necesarias para implementar ambas estrategias con

funcién formativa. Posteriormente se resaltan los aspectos esenciales abordados en este



trabajo de investigacion en Reflexiones finales, y finaliza este informe con la exposicion

de las referencias bibliograficas empleadas.

2. Objetivos y Metodologia

El paradigma racionalista o cuantitativo y el paradigma naturalista o cualitativo son los
dos grandes paradigmas bajo los que el investigador/a orienta las decisiones que debe

tomar para alcanzar los objetivos de su investigacion (Ugalde y Balbastre, 2013).

En la investigacion cuantitativa, el investigador establece hipotesis que pretende
verificar comprobando la relacién entre las variables del fendmeno a investigar
(Ramirez, Arcila, Buriticad y Castrillon, 2004) y eliminando la influencia de cualquier
aspecto caracteristico del entorno donde se situa la investigacion para que los resultados
puedan generalizarse (Varela y Vives, 2016). Por otro lado, en la investigacion
cualitativa, el investigador trata de interpretar y construir un sentido sobre la
problematica a estudiar (Ramirez et al., 2004), de modo que recurre a la teoria, no para

formular hipétesis sino para orientar el proceso de indagacion (Monje, 2011).

A diferencia de la investigacion cuantitativa, la teoria, en la investigacion
cualitativa, se construye como resultado de un proceso de investigacion, no se construye
inicialmente como punto de partida para su verificacion, tal y como ocurre en la
cuantitativa (Ugalde y Balbastre, 2013). Desde el conocimiento de ambos marcos de
investigacion, el paradigma interpretativo o naturalista de la investigacion cualitativa es
el que mas se adecUa a los propdsitos de la investigacion bibliografica, que no es mas
que tratar de entender y dotar de sentido a lo que dice un autor, cuando se indaga en una
fuente, estableciéndose un didlogo, en el que emerge y se expresa la realidad dando

lugar a la construccion de nuevos conocimientos (Gémez, 2011).

Por lo tanto, el uso y sentido de la revisiéon bibliografica no se encuentran
exentos de la influencia que ejerce el paradigma de investigacion desde el que se lleva a

cabo, siendo menos prescriptivo en el cualitativo (Rodriguez y Valldeoriola, 2009).

Rodriguez y Valldeoriola (2009) definen el método bibliografico como el
proceso de “recogida, clasificacion, recuperaciéon y distribucion de la informacion

documental” (p. 19), y establecen las fases que se suceden en este proceso.



De este modo, la investigacion bibliogréafica comienza con una primera fase de
basqueda general del tema y de las palabras clave, seguida de la comprobacion de la
validez de las fuentes, aclaracion de dudas y acceso a nuevas informaciones; y finaliza

presentando la evolucién del conocimiento existente acerca del problema.

Para la basqueda y seleccion de la informacion se han recurrido principalmente a
bases de datos como Google académico y ERIC (Educational Resources Information
Center), y, en segundo lugar, a WOS (Web of Science), SCOPUS, y al buscador de la
biblioteca de la Universidad de Almeria, INDAGA. Las primeras busquedas en estas
bases de datos se centraban en la aproximacion al objeto de estudio desde una
perspectiva global, holistica, por lo que se han utilizado como criterios para la seleccion
de los documentos tipo de publicacion, es decir, si se trataba de un articulo o un libro o
capitulo de libro; actualizacion de la informacién, no seleccionar articulos con fecha de
publicacién anterior al afio 2010; e integracion del objeto de estudio en el titulo, que

fuesen documentos que llevaran en el titulo las palabras autoevaluacion y coevaluacion.

Tras esta selecciéon inicial de documentos, se ha realizado una primera
aproximacion al contenido de estos a través de la lectura del resumen o abstract y una
lectura rapida de la informacion contenida en cada documento. Para la recogida y
andlisis de los datos se han empleado algunas de las técnicas de investigacion
bibliografica que recoge Chong de la Cruz (2007). Una de ellas es la “ficha de trabajo”.
Entre los tipos de “ficha de trabajo” que distingue se han utilizado concretamente la
técnica de la “ficha textual” y la “ficha de resumen”. La técnica de la ficha textual
consiste en transcribir fragmentos o partes del texto de la fuente original, mientras que
la ficha de resumen consiste en sintetizar las ideas del autor sin modificar el sentido del

texto original.

La utilizacion de estas dos técnicas obedece a una estructuracion inicial de las
ideas principales sobre las que se desarrollaria el cuerpo teorico, lo que permitié una
mayor delimitacion del objeto de estudio. De esta manera, se ha pasado de una
busqueda global del objeto de estudio a una busqueda especializada, mas especifica, de
informacion sobre los elementos principales del tema, siguiéndose las mismas técnicas
de recogida y andlisis. Para la seleccion de los nuevos documentos se han utilizado

como criterios de exclusién la actualizacién de la informacién, la relevancia de los



datos en cuanto al contexto (nacional o internacional) de la publicacion y nivel

educativo (universitario, escolar), y el tratamiento de los aspectos centrales del objeto de

estudio. En esta ocasion, se ha flexibilizado como criterio de inclusion la fecha de

publicacion por tratarse de publicaciones de autores con gran reconocimiento en este

ambito de la evaluacion.

La delimitacion de los aspectos centrales del tema ha dado lugar al

establecimiento de los siguientes objetivos de investigacion:

Indagar sobre las diferentes formas de entender la autoevaluacion y la
coevaluacién, y sus distintas aplicaciones en el contexto educativo. Se
pretende indagar sobre los modos de aplicacion de las estrategias de

autoevaluacion y coevaluacion en las diferentes etapas educativas.

Analizar la importancia de los criterios de evaluacion en los procesos de
autoevaluacion y coevaluacién con funcién formativa. La aplicacion de estas
estrategias de evaluacion formativa exige abordar el papel de los criterios de

evaluacion, asi como su concrecion.

Averiguar en qué consiste la retroalimentacién o feedback y qué tipo de
feedback se necesita para aplicar la autoevaluacion y coevaluacion
formativas con éxito. En todo proceso de evaluacion se hace inevitable la
emisién y recepcion de feedback, en este caso, se trata de explorar las
caracteristicas que debe reunir la retroalimentacion en estos procesos de

evaluacion formativa.

Conocer qué tipo de interacciones y de tareas de aprendizaje o evaluacién
promueven el uso de la autoevaluacién y la coevaluacion con funcién
formativa. Con la implementacion del modelo de evaluacion formativa
citado, en el que la evaluacion se integra en el proceso de ensefianza y
aprendizaje a través de la autoevaluacion y la coevaluacién, se considera
necesario averiguar sobre el nivel de participacion e intervencion del
alumnado, las interacciones que se generan Yy las tareas de aprendizaje que se

plantean.



A continuacion, se exponen las estrategias de busqueda que se han empleado
para la obtencion de los resultados con los que finalmente se ha construido el marco

teorico.

Base de datos Expresiones boleanas

Web of Science Tema: (“self-assessment” AND “peer-assessment”)
Tema: (“peer-assessment” AND “feedback’)

Google académico coevaluacion, aprendizaje

docente evaluacion sumativa y formativa alumnado no universitario
autoevaluacion o autocalificacion

pupils’ participation decision making assessment

sustainable feedback and assessment

positive feedback

self-assessment and feedback

teacher’s scaffolding peer- and self-assessment

learning task self- and peer- assessment

learning environment self- and peer- assessment

ERIC co-assessment or peer-assessment
peer-feedback in secondary school+
peer assessment and feedback
self assessment and feedback
self and peer assessment
assessment criteria and peer-assessment

Scopus TITLE-ABS-KEY: (“peer-assessment” AND “cooperative learning”)

INDAGA autoevaluacién o autocalificacion
autoevaluacién préctica educativa

3. Informe de investigacion
3.1. De evaluar los resultados a evaluar los procesos de aprendizaje

El proceso de evaluacion se encuentra siempre sujeto a las concepciones propias sobre
las finalidades y objetivos de la educacion. De este modo, la creencia en la objetividad y
neutralidad de la evaluacion demuestra una determinada posicion ideologica (Murillo e
Hidalgo, 2015).

Con esta idea se inicia este apartado en el que, en primer lugar, se hara una breve
definicion de los elementos que conforman la evaluacion como proceso técnico hasta las
implicaciones morales y éticas que la caracterizan como potente agente de
transformacion de las préacticas de ensefianza-aprendizaje, y que no se deberian pasar
por alto (Santos Guerra, 2014). En este sentido, es preciso conocer las propias
concepciones, como docentes, sobre la evaluacion y en qué medida afectan o influyen

en la préactica real (Hidalgo y Murillo, 2017).



En el proceso de evaluacion confluyen una serie de caracteristicas, entre ellas,
las actuaciones a través de las cuales se llevara a cabo dicho proceso de forma coherente
con unos criterios y objetivos previamente planteados, la utilidad de la informacion
obtenida para las personas afectadas o participantes en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, y la flexibilizacién o rigidez en la formulacion de criterios, y en la
utilizacion de métodos y procedimientos (Rosales, 2017). La forma de plantear la
evaluacion, considerando estos elementos, se basa en una concepcion de la evaluacion,
que en la practica se puede traducir como un proceso cuya finalidad es la medicion de
resultados de aprendizaje cuantificables para facilitar la comparacion de los mismos y la
seleccion del alumnado (concepcion mas proxima a la evaluacion sumativa), 0 una
evaluacion formativa, centrada en el aprendizaje, que facilita el conocimiento de la
situacion de partida del alumnado, encontrando en la comprension la Unica via para la

mejora (Santos Guerra, 2014).

Acerca de las concepciones del profesorado sobre la evaluacion y su influencia
en la practica real de evaluar, se han encargado Hidalgo y Murillo (2017) de revisar
muchas de las investigaciones llevadas a cabo sobre el tema. Entre sus hallazgos, la
investigacion ha demostrado que la forma de entender la evaluacion no solamente viene
determinada por la experiencia escolar, sino se ve influenciada por la cultura de
evaluacion del colegio, las presiones politicas y sociales, y, en especial, el contexto
socioeconémico en el que se ubica el centro educativo. Un estudio conducido por
Murillo, Hidalgo y Flores (2016) revela que el profesorado que trabaja en centros
situados en contextos dificiles presenta concepciones de la evaluacidn cercanas a la
inclusion, mientras que docentes de contextos mas favorecidos presentan concepciones

de la evaluacion relacionadas con la objetividad y la excelencia.

No obstante, son las ideas que tiene el profesorado sobre la evaluacion las que
determinan finalmente los métodos y el modelo de evaluaciéon (Hidalgo y Murillo,
2017). De hecho, algunas investigaciones como la de Vandeyar y Killen (2007, citado
en Hidalgo y Murillo, 2017), que trataban de analizar la relacion entre las concepciones
y la préctica, identificaron cinco préacticas distintas de evaluacion en funcion de los tipos
de concepciones identificadas. Asi, docentes con un pensamiento de la evaluacion como
rendicion de cuentas del aprendizaje o que veian la evaluaciobn como un proceso

necesario, pero irrelevante, aplicaban en sus aulas modelos de evaluacion sumativa,



mientras que el profesorado con una idea de evaluacién para la mejora del aprendizaje
aplicaba la evaluacion formativa con una presencia constante a lo largo del proceso de

ensefianza-aprendizaje.

De cualquier forma, es bastante complicado distinguir exactamente cuando
estamos ante un modelo de evaluacion sumativa o formativa, pues en la practica
cotidiana se mezclan elementos de enfoques muy dispares (Santos Guerra, 2014), pero
si hay que tener en cuenta la naturaleza politica que entrafia al planteamiento que se
hace de la evaluacién. Preguntarse qué, cudndo o para qué evaluar resulta fundamental

para determinar las finalidades de la evaluacion.

Por otro lado, una modificacion de la metodologia, sin un cambio profundo en
las concepciones y précticas evaluativas, no deriva en mejoras en los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Los resultados de la investigacion llevada a cabo por Harrison,
O’Hara y McNamara (2015) mostraban perfectamente los beneficios de la evaluacion

mediante autoevaluacion y coevaluacion en la mejora de los aprendizajes.

Al principio, iniciaron el estudio con un grupo de alumnos y alumnas de
educacion superior, pero, con la finalidad de aportar una mayor consistencia a los
resultados, continuaron con Primaria, Secundaria y educacion para adultos. El objetivo
de esta investigacion era comprobar los efectos de la aplicacion de la autoevaluacion y
la coevaluaciéon en la mejora de los aprendizajes, promoviendo el cambio hacia un
modelo favorable a la colaboracion entre el docente y los/as estudiantes. Los
testimonios de los profesores/as, que decidieron basar sus practicas de evaluacion en el
empleo de estas estrategias, como parte del estudio, dieron cuenta de su validez
(Harrison, O’Hara y McNamara, 2015).

Por lo tanto, dado que se trata de un fenémeno que no ocurre ajeno al contexto
en el que se realiza, es necesario tomar conciencia de las propias ideas sobre la
evaluacion, implicitas en la practica, para transformarla hacia un modelo de evaluacion
formativa, que posibilite su integracién en el proceso de ensefianza y aprendizaje, y
asegure, asi, la reflexion tanto de los/as docentes como del alumnado, con el fin de
proveer a este Gltimo de un mayor control y autonomia sobre su propio proceso de

aprendizaje (LOpez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017).



3.1.1. Caracteristicas de la autoevaluacion y coevaluacion sumativas y formativas

El uso de estrategias de evaluacion, como la autoevaluacion y la coevaluacion, no son
tan desconocidas en el contexto académico (LOpez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017
Panadero y Alonso-Tapia, 2013a), pero su aplicacion difiere, en ocasiones, del objetivo
con el que éstas deberian ser introducidas (Tejeiro et al, 2012). Esto ha dado lugar a
diferentes formas de entender los procesos de autoevaluacién y coevaluacion,
distinguiéndose entre autoevaluacion y coevaluacion sumativas, y autoevaluaciéon y

coevaluacién formativas (Ibarra, Rodriguez y Gomez, 2012).

Se hace referencia en este trabajo a la coevaluacién con funcién formativa como
la valoracion cualitativa del alumnado sobre el trabajo de sus compafieros, sobre la base
de unos criterios compartidos por docente y alumnos, con la finalidad de favorecer la
autorreflexion y la mejora sobre los propios procesos de aprendizaje (Lépez-Pastor y
Pérez-Pueyo, 2017; Ordaz, 2016; Reinholz, 2016) dentro de un entorno de aprendizaje
colaborativo (Hanrahan e Isaacs, 2001). EI motivo de esta aclaracion es la confusion
que existe en la traduccidon del término en inglés, que, en realidad, seria evaluacién entre
iguales o peer-assessment, y no coevaluacion o co-assessment (LOpez-Pastor y Pérez-
Pueyo, 2017).

A diferencia de la autoevaluacion y la coevaluacion formativa, que tiene como
finalidad dar informacién cualitativa para mejorar los procesos de ensefianza y
aprendizaje, la autoevaluacion y coevaluaciéon con funcién sumativa supone el uso de
estas estrategias para otorgar una calificacion o puntuacion sobre la calidad del proceso
o resultado de aprendizaje (Tejeiro et al, 2012). EI nombre que reciben estas estrategias
es el de autocalificacion y calificacion dialogada, diferentes de la evaluacién
colaborativa o co-assessment, en la que el profesor/a controla los procesos de
autoevaluacion y coevaluacién de cara a la asignacién de la calificacion final (Lopez-
Pastor y Pérez-Pueyo, 2017). Otra diferencia importante que marca la perspectiva desde
la que se aplican dichas estrategias es que el alumnado tenga o no pleno acceso a los

criterios de evaluacién (Panadero y Alonso-Tapia, 2013a).

La autoevaluacion con funcion sumativa o autocalificacion, al contrario que en
la autoevaluacion formativa, supone un impedimento para la toma de conciencia del

propio proceso de aprendizaje, y, en consecuencia, para la autorregulacion (Panadero y



Alonso-Tapia, 2013b). De la revision de la investigacion sobre la autoevaluacion sin
criterios de evaluacion, Panadero y Alonso-Tapia (2013b) sefialan que pedir al
alumnado que se otorgue una calificacion a si mismo sin haber tenido ni tener a
disposicion los criterios bajo los que se evallan sus progresos de aprendizaje afecta
negativamente a la fiabilidad de la nota asignada, tendiendo, en la mayoria de las
ocasiones, a infravalorar o sobrevalorar sus resultados de aprendizaje. En esta linea,
Ibarra, Rodriguez y Gomez (2012) muestran los resultados de una investigacion dirigida
por Pond, Ul-Hag y Wade en 1995, que confirman los efectos negativos de la
coevaluacién sumativa, como, por ejemplo, dar una puntuaciébn mas alta a los
compafieros/as por amistad o las discrepancias entre los integrantes acerca de su nivel
de aportacion al grupo. Por lo que es crucial disponer de un instrumento que facilite el
acceso permanente a los criterios de evaluacion si se pretende que este proceso tenga

una clara intencién formativa.

Asi, el uso de la autoevaluacién junto con la coevaluacion, con una intencién
formativa y de ayuda a la autorregulacion y metacognicion, consiste en el empleo de
unos criterios de evaluacion, comprensibles y aceptados por el alumnado, para realizar
una valoracién critica sobre el proceso o resultado de aprendizaje, en el que la
retroalimentacion o feedback permite aprender de los errores y aciertos (Panadero y
Alonso-Tapia, 2013b), no solo para mejorar en la realizacion de la tarea sino también
para comprender los procesos de aprendizaje y orientar hacia la mejora (Fraile, Pardo y
Panadero, 2017). Este planteamiento de la autoevaluacion y la coevaluacion se asemeja
a tres tipos de evaluacion formativa, con elementos muy interesantes y algunos
similares entre si, pero que ayuda a comprender mejor la aplicacion de estas estrategias
que se propone en este escrito, entre ellas, la evaluacion orientada al aprendizaje, la

evaluacion formadora y la evaluacion auténtica (LOpez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017)

La evaluacion orientada al aprendizaje, como su propio nombre indica, es un
tipo de evaluacion que tiene como finalidad mejorar el aprendizaje, lo que supone
plantear tareas de evaluacion reales y adaptadas a los objetivos; implicar al alumnado en
la evaluacién y proporcionar retroalimentacion no sélo para las necesidades actuales de
aprendizaje, sino también para afrontar futuros aprendizajes mas alld del contexto

academico (Boud y Falchikov, 2006; Lopez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017).



La evaluacion formadora busca generar la reflexion del alumnado sobre su
propio aprendizaje, que sea consciente de su estilo de aprendizaje y qué debe hacer para
continuar aprendiendo (Ashford-Rowe, Herrington y Brown, 2014; LoOpez Pastor y
Pérez-Pueyo, 2017). La monitorizacion continua del aprendizaje mediante las
oportunidades de reflexion que proporciona la autoevaluacion ayuda a la comprension
del proceso de aprendizaje, el logro académico y el desarrollo personal (Ashford-Rowe
et al, 2014).

Por ultimo, la evaluacion auténtica es aquella que pretende la creacion de
aprendizajes significativos mediante el empleo de instrumentos, técnicas y actividades
de evaluacidn, en situaciones y contenidos reales de aprendizaje, por lo que es contraria
a la creacion de situaciones artificiales de evaluacion (Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo,
2017; lbarra et al., 2012).

En definitiva, se trata de utilizar las estrategias de autoevaluacion y coevaluacién
en el aula, de una forma justa y formativa, que sirva tanto para el alumnado, a la hora de
reflexionar sobre aspectos relacionados con su aprendizaje, como para el aprendizaje del
docente, a la hora de conocer qué debe hacer para ajustar su ayuda pedagdgica (Duran,
2014). Como sefialan Braund y Deluca (2018), las estrategias de autoevaluacion y
coevaluaciéon permiten un tipo de intercambio comunicativo natural, informal y mas
rapido, que solo el del profesor/a (Liu y Carless, 2006), entre todos/as los/as

participantes en el proceso de evaluacion.

Aunque la mayoria de la investigacion sobre el uso de la autoevaluacion y la
coevaluacién como estrategias formativas se ubica en el contexto universitario
(Harrison et al, 2015; lbarra et al, 2012; Pérez, Cebrian y Rueda, 2014) arrojando
resultados sobre los claros beneficios que presentan para la adquisicion de habilidades
imprescindibles en la preparacion del alumnado para el mercado laboral, también se han
Ilevado a cabo estudios en la Educacion Primaria (Braund y DelLuca , 2018; Montanero,
Lucero y Fernandez, 2014) que demuestran la efectividad de ambas estrategias con
funcién formativa para la mejora de la autorregulacion y de la metacognicion, asi como
para la mejora de procesos cognitivos mas complejos implicitos en la actividad de

escritura.
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En el estudio llevado a cabo por Harrison et al (2015) se comprueban los
beneficios de la aplicacion de la autoevaluacion y coevaluacion en el aula, en todas las
etapas educativas, desde la educacion primaria hasta la educacion superior y de adultos,
con testimonios muy interesantes de profesores/as satisfechos con las consecuencias de
su uso en el aula. Por ejemplo, la profesora del grupo de estudiantes universitarios
sefialaba, entre esas ventajas, la fiabilidad de las calificaciones que se daban los
alumnos/as. En un grupo de una escuela de Educacién Primaria de nifias, la profesora se
mostraba satisfecha por la manera de darse entre ellas retroalimentacién y por el alto
grado de precision en sus valoraciones. Finalmente, de los testimonios recogidos de las
dos profesoras de Educacion Secundaria, participantes en el estudio, una de ellas
comentd que la coevaluacion habia ayudado a los alumnos/as, que normalmente se

situaban al margen, a que se animaran a colaborar.

3.2. Principales elementos del proceso evaluativo

Como ya se ha sefialado, poner a disposicion del alumnado los criterios de evaluacion es
indispensable para que la autoevaluacion y la coevaluacion en el aula sea posible, ya
que gracias al acceso a los criterios de evaluacion reciben el feedback necesario para
introducir cambios que le permitan mejorar en su aprendizaje (Fraile et al, 2017; Lépez-

Pastor y Pérez-Pueyo, 2017; Panadero y Alonso-Tapia, 2013b).

En los siguientes apartados se definiran como conceptos cada uno de ellos y se
explicara detalladamente la importancia que presentan para su aplicacion préactica en los

procesos de autoevaluacién y coevaluacion.
3.2.1. La importancia de los criterios de evaluacion

Tomando la definicién de Panadero y Alonso-Tapia (2013b) los criterios de evaluacién
son las directrices bajo las que se evalla el trabajo del alumno tanto por parte del
profesor como del propio alumno/a, y que, ademas, determinan la calidad del trabajo en
base a unos niveles de referencia, formulados o no en forma de estandar (Fraile et al.,
2017; Garcia-Jiménez, 2015).

Todos los autores coinciden en que, para la aplicacion de la autoevaluacion y
coevaluacién con funcion formativa, y no sumativa, es imprescindible el acceso del
alumnado a unos criterios claros, comprensibles y bien argumentados (Cartney, 2010;
Duréan, 2014; Montanero et al, 2014; Panadero y Alonso-Tapia, 2013b). No se trata,
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pues, solamente de acceder a ellos, sino de facilitar su comprension y aceptacion por
parte del alumnado (Braund y DelLuca, 2018), ya que, ademas, hay investigaciones que
han demostrado que la efectividad en la aplicacion de ambas estrategias depende de la

claridad con la que los criterios estén formulados (Cartney, 2010).

De modo que, el didlogo y la comunicacion se convierte en la base de la
relacién entre alumnado y docente en este proceso de evaluacidn, asi como la
negociacion y el consenso para la concrecion de elementos como éste (Garcia-Jiménez,
2015; Ibarra et al, 2012; Li y Chen, 2016; Panadero y Alonso-Tapia, 2013a). Sin
embargo, autores como Panadero y Alonso-Tapia (2013a) van mas alla y hablan incluso
de dar la oportunidad al alumnado para que construya sus propios criterios,
preguntandose a si mismos qué cualidades o caracteristicas deberia tener su trabajo. En
esta linea, Boud (1995, citado en Sluijsmans, Dochy y Moerkerke, 1998) y Braund y
DelLuca, (2018) muestran en sus estudios la posibilidad de implicar al alumnado, de
forma colaborativa, en la elaboracion de los criterios de evaluacion, favoreciendo, asi,
un mayor compromiso con la realizacion de la tarea, con los objetivos a alcanzar y, en
definitiva, con su aprendizaje (Ross, 2006; Panadero y Alonso-Tapia, 2013a; Fraile et
al, 2017)

En relacion con el disefio de los criterios, la utilizacion de la autoevaluacién y la
coevaluacion, desde un modelo de evaluacion formativa, exige al educador/a ser
cuidadoso/a en la formulacion de los mismos (Ordaz, 2016). Los criterios de evaluacion
deben servir para proporcionar y obtener informacion Gtil para la reflexion acerca de las
fortalezas y limitaciones detectadas durante el proceso de evaluaciéon (Sadler, 1998,
citado en Dann, 2014). El uso que se haga de dicha informacion o retroalimentacion
podré servir o no para promover la reflexion critica y saber qué hacer para avanzar en su

aprendizaje (Garcia-Jiménez, 2015; Véliz, Pérez y Ramos, 2011).
3.2.2. La importancia del feedback o retroalimentacion

A la hora de hablar de feedback o retroalimentacion, Evans (2013) se aproxima a
algunas de las definiciones que otras personas han aportado sobre este concepto,
ayudando a entender mejor a qué se refiere. En resumen, el feedback es la informacion
proporcionada por un maestro/a, un igual, por si mismo, o la experiencia (Hattie y

Timperley, 2007), y que es parte integral del aprendizaje, mas alla del contexto escolar
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0 académico. Dicha informacién solamente podra considerarse como feedback
formativo si su utilizacién sirve para la mejora, y, por lo tanto, produce un impacto en el
aprendizaje (Boud y Molloy, 2013; Kean, 2012).

El feedback o retroalimentacion puede cumplir una funcion distinta (correctiva u
orientativa) segun las necesidades del aprendiz, el contexto de aprendizaje y los
objetivos de la tarea de aprendizaje, asi como el paradigma desde el que se permite la
retroalimentacion (Knight y Yorke, 2003; Poulos y Mahony, 2008, citados en Evans,
2013; Hattie y Gan, 2011; Hattie y Timperley, 2007). Desde el paradigma cognitivista,
se hace un uso del feedback como correctivo, proporcionado por un experto, a
diferencia de su uso desde el paradigma socio constructivista, en el que estudiantes y
docente aprenden, y en el que se hacen comentarios y sugerencias (Evans, 2013), que
facilita al alumnado monitorizar su propio trabajo (Carless, Salter, Yang, y Lam, 2011).
De forma similar, Hattie y Gan (2011) explican, ademas, la funcién del feedback desde
una perspectiva sociocultural, donde la calidad del feedback depende de la interaccion

dialdgica y comunicativa con los iguales, aparte del profesor/a.

Asi, se han de considerar tres aspectos o dimensiones, que se dan en el feedback,
y cuya organizacion pueden hacerlo mas efectivo (Yang y Carless, 2013). Se habla de
una dimension cognitiva, que hace referencia al contenido del feedback, referido a
estrategias, conceptos, técnicas relacionados con el area de conocimiento, pero también
a los valores, destrezas o estrategias de realizacion de la tarea; una dimension
socioafectiva, el tipo de feedback se ve afectado por el rol social que adquiere el
aprendiz en el contexto de aprendizaje y por cdmo las emociones influyen en su
aprendizaje y en la realizacion de la tarea. Y, por Gltimo, una dimensién estructural, que
hace referencia al tiempo y los recursos con los que se cuentan para dar y recibir
feedback, condicionados por factores externos relacionados con la organizacion de la

institucion (Yang y Carless, 2013; Hattie y Timpery, 2007).

Se puede hablar, entonces, de un feedback sostenible (Boud y Soler, 2015;
Carless et al, 2011), obtenido a partir de la comparacion de la situacién actual de
aprendizaje del alumnado respecto a la meta que se quiere alcanzar y orientado no sélo
a la mejora en el desempefio de una tarea especifica, sino también al desarrollo de la

capacidad de valoracion critica en relacion al propio trabajo (Carless, 2014; Nicol y
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Macfarlane, 2006). Capacidad que se desarrolla generando procesos de reflexion y
autorreflexion (Ordaz, 2016; Panadero y Alonso-Tapia, 2013a) que, solamente tienen
lugar, ofreciendo tiempos y espacios para la interaccion dialdgica entre todos los/as
participantes (Ordaz, 2016).

Esto lleva a hablar de otro aspecto importante relacionado con el feedback, que
es la utilizacién que hace el alumnado de la informacién que reciben del proceso de
evaluacion, pues Garcia-Jiménez (2015) y Hattie y Gan (2011) afirman, sustentando sus
argumentos en resultados de varias investigaciones, que los/as estudiantes consideran la
retroalimentacion de sus profesores/as poco util, confusa o incomprensible. Y que
cuando finalmente llegan a comprenderla, luego les cuesta bastante aplicarla (Nutthall,
2007, en Hattie y Gan, 2011). Por su parte, Boud y Molloy (2013) aportan datos de
encuestas y cuestionarios de valoracion de estudiantes de educacion superior sobre la

ensefianza recibida, que confirman el argumento anterior.

3.3. Implicaciones del feedback en la practica real de la autoevaluacién y

coevaluacion

Los primeros estudios sobre los efectos de los criterios y el feedback en la
autoevaluacion y calificacion se centraban en la aplicacion de estas estrategias para
comprobar el grado de coincidencia entre las calificaciones del maestro/a y del
alumnado, y la mejora del rendimiento académico (Dochy, Segers y Sluijsmans, 1999;
Panadero y Alonso-Tapia, 2013b). Sin embargo, estudios posteriores, centrados en el
potencial formativo de la autoevaluacion y la coevaluacion, empezaron a mostrar la
efectividad del feedback y de ambas estrategias para promover la reflexion sobre el

aprendizaje y la mejora del rendimiento (Sluijsmans, Dochy y Moerkerke, 1998).

En esta linea, la investigacion mas reciente muestra la influencia de los criterios
de evaluacion y el contenido del feedback en la efectividad de la aplicacion de las
estrategias de autoevaluacion y coevaluacion en el aula (Cartney, 2010; Kean, 2012;
Lopez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017; Ndoye, 2017; Siow, 2015)

De este modo, los dos objetivos principales de la investigacion de Cartney
(2010), con su grupo de alumnos/as, eran familiarizar al alumnado con el uso de los
criterios de evaluacion y conocer el potencial de la coevaluacion para favorecer el uso

del feedback. Las personas participantes en el estudio recibieron formacion previa en el
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uso de esta estrategia, algo de vital importancia si se quiere integrar estrategias como la
coevaluacién, basada en la interaccion (Duran, 2014; Harris, Brown y Harnett, 2014),

en la practica diaria de aula.

Generalmente, los/as estudiantes participantes realizaron una valoracion positiva
del feedback en las practicas de coevaluacion, pero algunos comentarios del alumnado
manifestaron su disconformidad con la responsabilidad de evaluar a sus comparieros/as,
algo que pudo haber afectado negativamente a la calidad y sinceridad de un feedback,
que ha de ser critico. Disconformidad que se explicaba por la carencia de un aspecto
muy importante, la transparencia de los criterios (Fraile et al, 2017), pues estaban

formulados en un lenguaje demasiado complejo.

Sin embargo, dar los criterios de evaluacién no es suficiente para que el
alumnado aprenda la capacidad de evaluar. Kean (2012), pretendia ver la efectividad de
modelos o ejemplos para conseguir que el alumnado comprendiera y se apropiara de los

criterios que le permitirian valorar la “calidad ” de cualquier tarea.

La primera vez que el alumnado tuvo que reconocer un buen trabajo,
considerando los criterios que le habia facilitado la profesora, ninguno/a de ellos/as
fueron capaces de hacerlo. El feedback de la profesora y varios ejemplos de tareas que
si se aproximaban a los indicadores de calidad publicadas en el aula virtual sirvieron
para que algunos/as alumnos/as empezaran a ser capaces de emplearlos adecuadamente
en la siguiente tarea de coevaluacion de los trabajos entregados. Ante la insistencia del
alumnado de obtener una calificacion, la profesora les hizo un simulacro de examen, en
el que tenian que hacer lo mismo que se les pidi6 en la tarea de aprendizaje propuesta

anteriormente, pero, en vez de feedback, les asigné una calificacion.

El descontento de una alumna con su nota llevé a esta profesora a poner su
trabajo de ejemplo como tarea de evaluacion para que el alumnado la valorase y
calificase, desde los criterios de evaluacion con los que habian estado trabajando,
asignandole uno de los tres porcentajes que la profesora les indicaba. Es decir, no sabian
a que nota pertenecia cada porcentaje, pero si sabian que el porcentaje mas bajo suponia
una mala valoracion y el méas alto una buena valoracion. Finalmente, todos/as fueron

capaces de comprender y reconocer esa “calidad ” del trabajo.
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En este estudio se dieron dos tipos de ayudas instruccionales que Panadero y
Alonso-Tapia (2013a) presentan para posibilitar el aprendizaje de la autoevaluacion, y
que son el modelado y la instruccion explicita, pues el alumnado obtiene informacién o

retroalimentacion sobre su evaluacion.

La autoevaluacion y la coevaluacion son dos ejemplos de estrategias de
evaluacion centradas en el estudiante, que les dota de un nivel de responsabilidad y
control que en la evaluacion tradicional del profesor no tienen (Siow, 2015). Puesto que
no se puede obviar que la mayor parte del aprendizaje de los alumnos/as viene de la
interaccion con sus iguales (Hattie y Gan, 2011), se considera necesario, por parte del
docente, replantearse en su practica el potencial del feedback, incorporando y
estructurando de manera efectiva otro tipo de interacciones entre el alumnado, mas
participativas, evitando, asi, sus posibles efectos negativos (Nuthall, 2007, citado en
Hattie y Gan, 2011). Lo que no quiere decir que el feedback del alumno/a compafiero/a
reemplace la retroalimentacion del profesor/a, sino que la complemente (McKaevitt,
2016; Véliz, Pérez y Ramos, 2011).

Como ejemplo de interacciones entre alumnado que favorece un uso efectivo del
feedback en actividades de coevaluacion, Montanero, Lucero y Fernandez (2014)
decidieron indagar en los beneficios del feedback de la coevaluacion en la mejora de las
producciones narrativas de nifios/as de Primaria, en comparacion con una evaluacion
tradicional exclusivamente a cargo del tutor/a del grupo. En esta experiencia, el grupo
participante en la coevaluacion recibio orientaciones, en cuanto al uso de la rabrica para

evaluar a los compafieros/as, en la primera sesion.

Con la finalidad de percibir las diferencias en los efectos de la retroalimentacion
obtenida mediante el uso de ambos tipos de evaluacién, el alumnado perteneciente al
grupo control (evaluacion tradicional) y al grupo experimental (coevaluacién) pudo
reelaborar sus textos narrativos, incorporando las mejoras sefialadas por las personas
evaluadoras. Los resultados de este estudio, tras someter el total de narraciones de
ambos grupos a tres evaluaciones diferentes (manual de evaluacion de los procesos de
escritura PROESC; una rubrica de evaluacion de narraciones y la evaluacion de cuatro
profesores de centros distintos, ajenos a la investigacion), determinaron la efectividad

de la coevaluacion para la mejora significativa de aspectos menos formales de la
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escritura como los relacionados con el contenido, mientras que en el grupo control se
observaron mejoras significativas en aspectos méas formales como la cohesion, y la
ortografia y gramatica, dandose un notable porcentaje de cambios negativos en

creatividad.

Otro estudio que apunta a los beneficios del feedback en la coevaluacion y que
habria que destacar, es el de Ndoye (2017), quien tratd6 de comprobar los efectos del
feedback obtenido por medio de la autoevaluacion y coevaluacion, y la utilizacion de
una rubrica, donde aparecian explicitados los criterios, asi como sus diferentes grados

de consecucion.

En este caso, los/as estudiantes también recibieron orientaciones con respecto al
modo de utilizar la rubrica para la autoevaluacién y la coevaluacion, de modo que
primero autoevaluaron su trabajo con la rubrica, y, después, se organizaron por parejas
para comenzar la coevaluacion. Los evaluadores/as evaluaron los trabajos y al dia
siguiente volvieron con informacion (feedback) que dar al compafiero/a, dandoles la
oportunidad para comunicarse entre ellos/as, preguntar y aclarar dudas sobre las
valoraciones desde las expectativas de aprendizaje planteadas. Las respuestas de los/as
estudiantes participantes a las preguntas de la encuesta online, posterior a la finalizacién

de la experiencia, revelaron algunas conclusiones que merecen la pena comentar.

En primer lugar, se trataba de un feedback inmediato y que se daba
simultaneamente con el proceso de realizacion del trabajo; segundo, util para conocer,
de boca del compafiero/a, qué elementos habian sido ignorados; tercero, el tipo de
feedback, que se promovia, ayudaron a algunos/as a aprender a encajar mejor las
criticas, lo que favorece un clima armonioso en el aula (Liu y Carless, 2006); y permitio
contrastar diferentes perspectivas 0 modos de comprender el contenido que se estaba

trabajando, facilitando, ademas, la reelaboracion del conocimiento (Véliz et al, 2011).

A conclusiones similares parecié haber llegado Siow (2015), aunque con la
diferencia de poner a disposicion del alumnado dos rubricas diferentes para la
autoevaluacion y coevaluacion, evitando, de esta manera, el riesgo de que se haga un

uso instrumental de la herramienta (Wang, 2016).

Los resultados, analizados estadisticamente, evidenciaron que la coevaluacién

permitio un tipo de feedback mas constructivo, que resultd mas beneficioso para el
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aprendizaje y para el desarrollo de su capacidad analitica. Por el contrario, existe una
opinién undnime de que la autoevaluacion no fue atil para tomar conciencia de los

errores cometidos en la tarea.

Esto se debe a que se redujo el potencial de la autoevaluacion a las finalidades
del estudio. Es decir, la autoevaluacion no estuvo integrada en el proceso de ensefianza
y aprendizaje, se redujo su utilizacion al principio y al final de la investigacion, cuando
lo ideal hubiese sido haber podido hacerlo a lo largo de la tarea, facilitando, asi, el
desarrollo de la capacidad de autorregulacién (Panadero y Alonso-Tapia, 2013a;
Panadero, Brown y Strijbos). ElI feedback del maestro/a hubiese sido clave para
aprovechar el potencial de dicha estrategia (Dann, 2014; McKevitt, 2016; Ordaz, 2014).

Acerca de los beneficios del feedback del profesorado en los procesos de
autoevaluacion decidio indagar McKevitt (2016). Durante el estudio, el trabajo del
alumnado fue sometido dos veces a autoevaluacion y evaluacion del profesor/a con
rabrica. En un primer momento, autoevaluaron y evalud el profesor los trabajos en
borrador inicial, se midieron los resultados de las valoraciones entre ambos, con escala
Likert, y se sometieron a evaluacion nuevamente tras las rectificaciones pertinentes que
dieron lugar al trabajo final. Entre las conclusiones a las que se llegaron, los/as
participantes aseguraron que el feedback del profesor/a les ayudo a ser conscientes de lo
que estaban haciendo y de lo que podian hacer para mejorar, ademas, agradecieron que
el profesor/a proporcionara un feedback individualizado, centrado en la tarea del

alumno/a en concreto y no un feedback general.

3.3.1. Los efectos de la autoevaluacion y la coevaluacion para la autorregulacion

del aprendizaje

Hasta ahora, se han destacado los resultados acerca de los efectos positivos de acceder a
los criterios de evaluacion y del feedback con funcion formativa sobre los procesos de
aprendizaje, pero también destacan las aportaciones de algunos autores sobre los
beneficios del feedback y el acceso a los criterios para el desarrollo de la capacidad
autorregulatoria (Reinholz, 2016), mediante la participacion del alumnado en procesos
de autoevaluacion y coevaluacion (Carless et al, 2011; Garcia-Jimenez, 2015; Lopez-
Pastor y Pérez-Pueyo, 2017; McKaevitt, 2016; Panadero y Alonso-Tapia, 2013a).
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Segln de donde proceda el feedback, éste puede ser interno, si se genera como
consecuencia de un proceso de autoevaluacion para el aprendizaje, o externo, si se
tratan de comentarios, pistas o sugerencias del maestro/a o de sus iguales (Afitska,
2014; Hattie y Gan, 2011). Se genera feedback interno cuando el alumno/a monitoriza
su implicacion en las tareas y actividades de aprendizaje, y evalla sus avances hacia el
logro de sus metas de aprendizaje (Nicol y Macfarlane-Dick, 2006).

En este sentido, la autoevaluacion es una potente estrategia que contribuye al
desarrollo de la metacognicién (control del pensamiento, motivacion, esfuerzo) y del
pensamiento critico, al permitir tomar conciencia del trabajo realizado y el
conocimiento de los propios puntos fuertes y débiles (Andrade, 2010; Siow, 2015; Véliz
et al, 2011). Aspectos que pueden ser objeto de debate y reflexién compartida con el
docente y el resto del alumnado (Véliz et al, 2011).

El estudio de Harris, Brown y Harnett (2014), con estudiantes de Educacién
Primaria y Secundaria de Auckland, Nueva Zelanda, llega a una serie de conclusiones al
respecto. No obstante, su objetivo principal era analizar el contenido del feedback de la
autoevaluacion y la coevaluacion a traves del modelo de categorizacion del feedback
propuesto por Hattie y Timperley. Las muestras de feedback fueron facilitadas por el
profesorado responsable del alumnado participante en el estudio, mediante visitas a las
clases y entrevistas.

Este modelo de categorizacion del feedback establece cuatro categorias de
clasificacion: feedback de la tarea (s6lo comentarios descriptivos del trabajo, si esta
bien o mal), del proceso (comentarios acerca del proceso o de las estrategias empleadas
en la realizacién de la tarea), de autorregulacion (sugerencias de posibles estrategias que
pueden emplear para mejorar su trabajo) y de auto feedback (comentarios relacionados
con la actitud, esfuerzo, etc.) (Hattie, 2007). No es el Unico modelo de categorizacion,
también se puede clasificar la retroalimentacion, segin sea intrinseca a la préactica
educativa, es decir, si da informacion sobre la manera en la que se esta realizando la
tarea; o extrinseca a la practica, si se da después de analizar la ejecucion del alumnado
en la tarea y se planifica, ademas, el modo en que se va a dar dicha informacion
(Garcia-Jiménez, 2015).
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Los resultados derivados de esta investigacion mostraron que en todos los
ejemplos recopilados de feedback escrito se localizaban todas las categorias del modelo,
a excepcion de la categoria de autorregulacion, en los cursos correspondientes a la etapa
de Educacion Primaria, dandose, por el contrario, un incremento en cursos superiores,

ya en la etapa de Secundaria.

Entre las posibles hipotesis que establecieron los autores de esta investigacion
eran la poca frecuencia con la que daba su profesor/a este tipo de feedback en la practica
cotidiana de aula; que es muy complejo; o que no es posible obtenerlo porque rompe
con la naturalidad del proceso de evaluacion, aumentando, asi, la presion sobre el

alumnado por escribir el tipo de feedback que su profesor/a espera.

Por otro lado, Wang (2016) tenia como uno de sus objetivos averiguar el
potencial de la autoevaluacion con rubrica para el aprendizaje autorregulado de la
escritura inglesa. El alumnado debia autoevaluar el borrador inicial de su narracién con
rabrica y podia utilizar como guia, ya que nunca antes lo habian hecho, un manual de

orientacion, con ejemplos sobre cdmo evaluar una redaccién con rabrica.

No obstante, y tras haber realizado un primer borrador de la redaccion, tuvieron
la oportunidad de practicar la autoevaluacion durante tres sesiones que la profesora,
autora de la investigacion, habia planificado previamente. Tras la autoevaluacién, se

dividieron por parejas y realizaron una coevaluacion de las redacciones.

Los alumnos, que formaron parte del estudio, mostraron su satisfaccion con la
experiencia, afirmando que gracias a la autoevaluacion y coevaluacioén con rubrica
pudieron saber qué se esperaba de ellos/as, no sélo en cuanto a logro en la realizacion
de la tarea, sino también respecto al desarrollo de la habilidad, y aprendieron, ademas, a
transferir dichos criterios, con los que ya estaban familiarizados, a otras de tareas de
escritura distintas a las presentadas en el material del curso. Asimismo, los niveles de
calidad, expuestos en la rabrica, les ayudaron a cometer menos errores y adquirir el
habito o la habilidad de monitorizar o autorregular sus propios trabajos, obteniendo
constantemente el feedback que necesitaban en relacion con la dimension de produccion

del texto que tenian que mejorar.

Como aspectos negativos relacionados con el uso de la rabrica, detectaron un

insuficiente numero de criterios y de notas en la escala de la rabrica, que dificultaba una
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percepcion real de la calidad del trabajo; una utilizacion excesiva de una misma rubrica
que, como se ha sefialado en apartados anteriores, favorece su instrumentalizacion; y la
asignacion de adjetivos como “bien”, “aceptable” o “excelente” a los niveles de calidad,
que afiadian mas subjetividad a la valoracion con rubrica y mas confusion a la hora de

situarse ante un determinado nivel.

3.4. La interaccion entre iguales y las tareas de aprendizaje o evaluacion para la

implementacion de la autoevaluacion y coevaluacion formativas

La integracion de la autoevaluacion y coevaluacion en la practica cotidiana implica la
creacion de un contexto de aprendizaje favorable a la creacion de una cultura de
aprendizaje mas participativa (Kollar y Fischer, 2010). Teniendo en cuenta que el
feedback es uno de los elementos que mas influencia tienen en el aprendizaje del
alumnado (Reinholz, 2016), es preciso conocer qué tipo interacciones entre el alumnado
y el tutor/a son necesarias de modo que el feedback sirva a los propositos con los que se

implementan estas estrategias con finalidad formativa (Deiglmayr, 2018).

Una forma de establecer interacciones de trabajo colaborativo en el aula es a
través de estrategias de aprendizaje entre iguales, siendo las mas destacadas la tutoria

entre iguales y el aprendizaje cooperativo (Topping, 2005).

Se llama tutoria entre iguales al tipo de interaccion que se da entre dos alumnos
con un nivel de conocimiento o de habilidad diferente respecto a un tema, lo que
implica una relacion asimétrica, unidireccional, en la que el intercambio comunicativo
se encuentra dominado por el alumno tutor (Durédn, 2014). Un tipo de interaccion muy
diferente a la que se produce en el aprendizaje cooperativo, pues consiste en la creacién
de una interdependencia positiva entre el alumnado con la finalidad de alcanzar unas
metas de aprendizaje comunes, en cuya concrecion han podido participar
conjuntamente, y en la que se produce un tipo de relacion generalmente simétrica,
marcada por un intercambio comunicativo variable y que depende de muchos factores
(Duréan, 2014; Liu y Carless, 2006; Topping, 2006).

Sin embargo, esta interaccion no puede producir los efectos deseados en el
aprendizaje sin la mediacion, ayuda o instruccion del docente (Duran, 2014; Panadero y
Alonso-Tapia, 2013a; Reinholz, 2016), a través de, por ejemplo, feedback y pistas que

les oriente a la hora de saber cuando es oportuno evaluar (Andrade, 2010). Para ello, el
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docente debe conocer las capacidades reales del alumno/a y lo que esta persona puede
Ilegar a hacer con la ayuda de otras personas (Durén, 2014).

Esto es lo que se Ilama la zona de desarrollo proximo, teoria desarrollada por
Vigotsky (Wass, Harland y Mercer, 2011; Durén, 2014), y es necesario conocerla
porque, como sefiala Duran (2014), ante los estudios que apuntan a la inefectividad de la
mediacion entre iguales, la falta de conocimiento sobre un tema determinado o una
habilidad, que limita la posibilidad que ofrece la interaccidn, puede ser neutralizada con
la adecuada ayuda pedagogica del docente.

El feedback, que se intercambia como consecuencia de la coevaluacion, puede
verse reforzado gracias a esa ayuda pedagogica, pues uno de los factores que condiciona
la calidad de la retroalimentacién entre iguales es el nivel de dominio de conocimientos
sobre el ambito que es objeto de reflexiébn compartida entre el alumnado (Algassab,
Strijbos y Ufer, 2018). En relacion a este tema, el proceso de coevaluacion promueve el
desarrollo del pensamiento o ser critico, siendo uno de los rasgos que lo definen la
capacidad de evaluar evidencias para tomar decisiones (Wass et al, 2011).

De esta manera, de acuerdo con Andrade (2010) y Deiglmayr (2018), el proceso

de autoevaluacion y coevaluacion seguiria los siguientes pasos:

1. Concretar y establecer los criterios de evaluacion o expectativas de aprendizaje. Se
establece un didlogo formal o informal entre el alumnado acerca de los criterios que

debe cumplir su trabajo.

2. Se hace una revision del trabajo inicial, destacando en la rdbrica o en la hoja de
criterios aquellos aspectos esenciales que han de estar presente en el mismo, y
marcando en el trabajo donde se alcanzan cada uno de ellos. En el caso de no
cumplir con los estandares establecidos, se marcan los cambios a realizar para el

trabajo final.

Desde la interaccion entre iguales, la valoracion del alumno/a evaluador/a afronta
las dudas o peticiones de aclaracion que solicita el alumno evaluado. EIl alumno,
que realiza la evaluacion, justifica y explica su valoracion a la vez que el alumno

evaluado procesa criticamente la informacion que recibe.
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3. Se hace una revision final, guiada por el feedback obtenido. Evaluadores y
evaluados revisan de forma colaborativa el trabajo, intercambiando informacion
sobre la manera en que se han integrado las mejoras, por qué se han o no integrado,

0 concretando aun mas, por parte del alumno evaluador, las mejoras a realizar.

Asimismo, Duran (2014) sostiene que la autoevaluacion y la coevaluacion
presentan un gran potencial para el aprendizaje en la medida que permite al alumnado
aprender sobre como otros comparieros/as han resuelto una determinada actividad,
aprendiendo, asi, de los errores, lo que posibilita la toma de decisiones sobre las
estrategias empleadas para alcanzar los objetivos, y, en consecuencia, la autorregulacion
del aprendizaje. No obstante, el intercambio de feedback no conlleva necesariamente

interaccion o dialogo entre el alumnado (Deiglmayr, 2018).

De este modo, si el aprendizaje tiene lugar Unicamente por medio de la
comparacion y contraste con unos criterios o estandares de evaluacion, el nivel de
interaccion serd bajo, y la instruccién se reducira a proporcionar la ayuda que necesita el
alumnado para realizar simplemente autoevaluacion de su trabajo. Si, por el contrario, el
aprendizaje se produce como resultado de un intercambio de feedback o durante el
proceso de dialogo entre iguales, entonces el nivel de interaccion es alto y el tipo de
ayuda pedagégica se ajustara para asegurar la calidad de la retroalimentacion entre
iguales (Deiglmayr, 2018; Duran, 2014).

Este Gltimo tipo de interaccion es el Unico que favorece la construccion reflexiva
del conocimiento (Durédn, 2014). Sin embargo, también depende, aprovechar el
potencial de la autoevaluacion y coevaluacion, del tipo de tarea que se proponga
(Reinholz, 2016). Asi, para hacer posible el desarrollo de procesos de coevaluacion y
autoevaluacion, se han de proponer tareas de aprendizaje que promuevan la reflexién
sobre el propio conocimiento, que permitan generar inferencias y nuevos conocimientos
conectados con los previos (Reinholz, 2016); tareas de aprendizaje vy, a la vez, tareas de
evaluacion o que estén estrechamente relacionadas entre si; que ofrezcan multiples
oportunidades para el aprendizaje (Deiglmayr, 2018); que permitan llegar a multiples
soluciones, asi como elegir libremente la forma de expresar los resultados (Sluijsmans
et al, 1998).
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A pesar de las caracteristicas sefialadas, sigue habiendo algunas dudas, que no ha
aclarado la investigacion aun, sobre el tipo de tareas que fomentan un uso coherente y
efectivo de la autoevaluacion y la coevaluacion en el aula, y sobre la recomendacién o
no de distinguir, en la practica, entre tareas de evaluacion y tareas de aprendizaje. Los
autores/as de las investigaciones, sefialadas en los apartados anteriores, proponian tareas
como la presentacién oral o la realizacion de un ensayo, sin abarcar otro tipo de tareas
con caracteristicas diferentes, que permitieran esa construccion reflexiva del
conocimiento, por medio de la interaccidon cooperativa o colaborativa entre alumnado y

docentes, de la que se ha hablado antes.

4. Reflexiones finales

En este informe se ha pretendido realizar una revision sobre las investigacion mas
relevante y reciente, y las aportaciones de aquellas personas especializadas y con gran
recorrido en el estudio de la autoevaluacion y coevaluacion como estrategias de

evaluacion y aprendizaje.

Recordando la idea que apuntaba Murillo e Hidalgo (2015) la evaluacién no se
reduce al simple uso de un instrumento para otorgar una calificacién o una valoracion
sobre el proceso o producto de aprendizaje, sino que es una actividad que se ve
influenciada por las concepciones del propio profesorado. Concepciones, que son
necesarias conocer, explicitar, para tomar conciencia y reflexionar para transformar la
practica evaluativa, tomando una direccion orientativa sobre el aprendizaje (Hidalgo y
Murillo, 2017; Murillo e Hidalgo, 2015).

En el proceso de evaluacion interactian una serie de elementos, que se
encuentran condicionados por el planteamiento que se hace previamente de los mismos
en la planificacion de la préctica evaluativa (Rosales, 2014). Lo que puede dar lugar a
un modelo de evaluacion sumativa, en el que la toma de decisiones sobre la utilidad del
feedback, los criterios y las tareas de evaluacion se atribuye exclusivamente a la funcién
docente; o un modelo de evaluacion formativa, en el que la toma de decisiones sobre la
articulacion de estos y otros aspectos, como el cuando evaluar o qué personas lo hacen,
no corresponde sélo al docente, considerando que la finalidad primordial de dicho
proceso ha de ser la de provocar un impacto en el aprendizaje (Boud y Molloy, 2013;
Garcia-Jiménez, 2015; Ibarra, Rodriguez y Gémez, 2012; Kean, 2012; Rosales, 2014).
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De este modo, se propone la autoevaluacion y la coevaluacion como posibles
estrategias alternativas al modelo individualista y tradicional de evaluacién dirigido a la
mejora del rendimiento y el logro académico (Siow, 2015). Sin embargo, estas dos
estrategias no son tan desconocidas en el contexto académico, menos aun en el contexto
universitario, pero la utilizacion que se hace de ellas no logra traspasar la obsesion del
profesorado por la calificacion (Lopez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017).

La revision de otros autores sobre estudios diversos, de la investigacion pasada y
reciente, han mostrado resultados claros de los efectos de su aplicacion desde una
orientacion u otra (Dochy, Segers y Suijsmans, 1999; Panadero y Alonso-Tapia, 2013b;
Sluijsmans, Dochy y Moerkerke, 1999). Resultados que investigaciones llevadas a cabo
en contextos educativos reales han corroborado, y han demostrado la efectividad de
estas estrategias para la mejora de los procesos y de la capacidad de aprendizaje del
alumnado, tanto en el dmbito universitario (Harrison et al, 2015; Ibarra et al, 2012;
Pérez, Cebrian y Rueda, 2014) en la etapa de educacion obligatoria (Braund y DeLuce,
2018; Montanero, Lucero y Fernandez, 2014) como en los niveles de educacion

postobligatoria y de educacion para adultos (Harrison, O’Hara y McNamara, 2015).

Por otro lado, los criterios y el feedback son los dos elementos fundamentales de
la practica educativa que reflejan fielmente la orientacion y finalidad con la que se lleva
a cabo la evaluacion (Rosales, 2014). De esta manera, algunos estudios a los que hacen
referencia Ibarra, Rodriguez y Gomez (2015) muestran las consecuencias negativas que
tiene la emision y recepcion de feedback expresado en una calificacion numérica para el
aprendizaje. Otros sefialan claramente el papel determinante del acceso y la
comprension de los criterios en la adecuada aplicacion de la autoevaluacion vy
coevaluacion formativas (Cartney, 2010; Kean, 2012; Ndoye, 2017; Wang, 2016).

Asimismo, otras investigaciones y experiencias han mostrado los efectos
positivos del feedback, obtenido de la autoevaluacion y la coevaluacion, en el desarrollo
de la capacidad autorregulatoria (Carless et al, 2011; Garcia-Jiménez, 2015; LoOpez-
Pastor y Pérez-Pueyo, 2017). En el caso de McKevitt (2016), el contenido del feedback
entre el alumnado de Primaria no parecia afectar a esta capacidad, constatandose,

finalmente, que esta situacion se debia principalmente a la falta de practica, formacion o
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entrenamiento del alumnado en la emision y recepcion de este tipo de feedback y a su
nivel de desarrollo.

Como el éxito de estas estrategias se encuentra en el impacto que producen en
los aprendizajes (Boud y Molloy, 2013), las tareas de evaluacion tienen que
caracterizarse por facilitar el empleo de las mismas, promoviendo un nivel de
interaccion, entre el alumnado y con el docente, acorde con el nivel de participacion e
intervencion en la evaluacion que se le concede (Deiglmayr, 2018; Duran, 2014;
Reinholz, 2016).

Sin embargo, aun no ha habido investigaciones, centradas en conocer y ahondar
mas acerca de las tareas de aprendizaje, que mostraran y ayudaran a comprender mejor
determinados aspectos sobre los que sigue habiendo dudas como es la diferenciacién o
no, en la practica, entre tareas de aprendizaje y evaluacion, o qué aspectos deben darse

para que se trate de una auténtica tarea de autoevaluacion y coevaluacion.
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