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Resumen

El presente estudio, realizado en la Facultad de Humanidades y de Educacion de Burgos, analiza la percepcion del alumnado univer-
sitario acerca de los factores implicitos en el sistema de evaluacion recibido, en funcion de si ha sido tradicional o formativo. Se incide
en factores relacionados con la responsabilidad ejercida a lo largo del proceso, la incertidumbre e inseguridad y la dificultad para la
superacion de la asignatura. La muestra es de 443 participantes de 5 asignaturas. Los grupos elegidos pertenecen a 3 grados: Primaria,
Infantil y Terapia Ocupacional. Estos se dividen en dos grupos, Ay B (uno por cada profesor), teniendo la peculiaridad de haberse im-
partido cada uno de ellos con un sistema de evaluacién o tradicional o formativo.

Palabras clave: evaluacion formativa, evaluacion tradicional, responsabilidad en el proceso, incertidumbre, dificultad en la asignatura

Resum

El present estudi, realitzat en la Facultat d'Humanitats i d'Educacié de Burgos, analitza la percepcio de I'alumnat universitari sobre els factors
implicits en el sistema d'avaluacio rebut, en funcié de si ha estat tradicional o formatiu. S'incideix en factors relacionats amb la responsabilitat
exercida al llarg del procés, la incertesa i inseguretat i la dificultat per a la superacié de l'assignatura. La mostra és de 443 participants de 5
assignatures. Els grups triats pertanyen a 3 graus: Primaria, Infantil i Terapia Ocupacional. Aquests es divideixen en dos grups, A i B (un per
cada professor), tenint la peculiaritat d'haver-se impartit cadascun d'ells amb un sistema d'avaluacio o tradicional o formatiu.

Paraules clau: avaluaci6 formativa, avaluacio tradicional, responsabilitat en el procés, incertesa, dificultat en I'assignatura

Abstract

This study, conducted at the Faculty of Humanities and Education of Burgos, analyzes the perceptions of university students about factors in-
volved in the evaluation system received, depending on whether it was traditional or training. It affects factors related to the responsibility
exercised throughout the process, uncertainty and insecurity and the difficulty of passing the subject. The sample is 443 participants from 5
subjects. Focus groups belong to 3 grades: Primary, Childhood and Occupational Therapy. These are divided into two groups, A and B (one
per teacher), having been given the peculiarity of each of them with an assessment or traditional system.

Key words: formative assessment, traditional assessment, responsibility in the process, uncertainty, difficulty in the subject
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1. Introduccion

Son muchos los cambios generados en los tltimos afos en el
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) en el &mbito
de la ensenanza universitaria (De la Fuente, Martinez, Peralta
y Garcia, 2010; Rué, 2007). Teniendo en cuenta el rol trascen-
dental que tiene la evaluacion en la imparticion, seguimiento
y adquisicion del alumnado de determinadas competencias,
se observa un cambio de enfoque cada vez mas centrado en el
propio alumnado (Busca, Pintor, Martinez y Peire, 2010).

En las Gltimas décadas, la evaluacién ha estado relacio-
nada fundamentalmente con un tratamiento aislado, vincu-
lado ala realizacion de una prueba o examen final de caracter
memoristico, ponderandola mayoritariamente en la califica-
cion (Palacios y Lopez-Pastor, 2013). Ademas, en pocas oca-
siones se facilitaban los criterios utilizados para la
calificacion de dicha prueba. Gutiérrez-Garcia, Pérez-Pueyo
y Pérez-Gutiérrez (2013) establecen que, aunque los profe-
sores piensan que su labor ha evolucionado y mejorado en
relacién al A&mbito formativo, el alumnado y los egresados
consideran que, en realidad, la evaluacion se acerca mas a
los enfoques sumativos y finales. Palacios y Lopez-Pastor
(2013) resaltan que la mayor parte del profesorado utiliza es-
tilos intermedios de docencia y evaluacion, al que denominan
profesor ecléctico, creandose un equilibrio entre lo que ver-
daderamente realizan y lo que les gustaria llegar a realizar
(Gargallo, Sanchez, Ros y Ferreras, 2010). Por ello, y como
la percepcion sobre el sistema y la metodologia empleada ha
experimentado un cambio acelerado en los tltimos afios, au-
tores como Monereo (2013) reflejan la necesidad de reflexio-
nar sobre la formacion del profesorado universitario,
buscando la calidad de los docentes respecto a como ensefiar
a ensefiar. En este sentido Feixas, Fernandez, Lagos, Que-
sada y Sabaté (2013) indican la relevancia que tiene planifi-
car la transferencia de los aprendizajes adquiridos en la
formacion docente, con el fin de que las habilidades obteni-
das tengan una aplicacion en la practica pedagogica.

A pesar de que son varias las experiencias realizadas en
universidades espafiolas en las que se acredita que el profe-
sorado innova en cuanto a la practica docente en el dia a dia
(Fernandez, Guisasola, Garmendia, Alkorta y Madinabeitia,
2013; Gibbs, 2004; Fernandez y Rekalde, 2011; Monereo,
2013; Monereo, Weise y Alvarez, 2013), éstas no muestran un
cambio real en cuanto a los sistemas de evaluaciéon emplea-
dos. En este sentido, Mauri, Clara, Ginesta y Colomina (2013)
afirman que el trabajo en equipo y comun, en cuanto al sis-
tema de evaluaciéon empleado, es lo que verdaderamente per-
mitird generar una percepcion sobre la necesidad del cambio.

En este sentido, y en relacion a la tipologia de la muestra
utilizada en el presente estudio, Lopez-Pastor y Palacios
(2012) indican la coexistencia de dos enfoques opuestos a la
hora de plantear la evaluacion del alumnado en el ambito
universitario. Por un lado, aquella orientada a la Califica-
cién, predominantemente sumativa y final de quienes o no
quieren, o no saben cémo, o se niegan a realizar ese necesa-
rio cambio. Por otro, aquella orientada al Aprendizaje, pre-
dominantemente formativa y continua (Gutiérrez-Garcia,
Pérez-Pueyo, Pérez-Gutiérrez y Palacios-Picos, 2011; Pala-
cios y Lopez-Pastor, 2013). Asi, y bajo parametros de estudio
enmarcados en enfoques claramente pedagdgicos, determi-
nan que la evaluacion debe tener un rol més alla que la pro-
pia obtencién de una nota final, ya que la formacion, el
seguimiento y el aprendizaje deben ser indicadores asocia-
dos a la misma (Busca et al. 2010; Carless, Joughin y Mok,
2006; Sanmarti, 2007).

Son varios los estudios y las experiencias que vinculan
directamente el uso de una evaluacion formativa como ele-
mento generador de aprendizaje (Biggs, 2005; Boud y Fal-
chikov, 2007; Brown y Glasner, 2003; Fernandez-Balboa,
2005, 2007; Fraile, 2004, 2006; Fraile, Lopez-Pastor, Cas-
tejon y Romero, 2013; Lopez-Pastor, 2009; Lopez-Pastor,
Pintor, Muros y Webb, 2013; Lorente y Kirk, 2013; Marti-
nez, Martin y Capllonch, 2009; Pérez-Pueyo et al., 2008),
aunque como se ha indicado anteriormente, no se encuentra
tan extendida como fuera deseable.

Por lo tanto, cabe preguntarnos cuéles son los motivos
que llevan a una gran parte del profesorado a utilizar siste-
mas de evaluacion tradicionales y bancarios, alejados en
muchos casos de la formacién del estudiante como factor
fundamental para su aprendizaje (Lopez-Pastor, 2009;
Loépez-Pastor, Castejon, Sicilia, Navarro y Webb, 2011). Uno
de los principales aspectos que puede justificar este hecho
es la reproduccion como docentes de los sistemas evaluati-
vos experimentados como alumnado. Asi, Monereo comenta
que “parece poco discutible que si las universidades desean
responder a los desafios actuales, no puede seguir confiando
en reproducir figuras docentes que basen toda su didéctica
en la exposicion oral de contenidos a la espera de que sean
reproducidos por un auditorio de anotadores copistas”
(2013: 282). Si esto sucediera se estaria limitando en gran
medida la capacidad de aprendizaje del alumnado, reali-
zando una serie de examenes, trabajos o exposiciones a lo
largo del semestre pero sin pararse a pensar ni el cobmo ni el
para qué (Valles, Urefia y Ruiz, 2011).

Desde la creacion de la Red de Evaluacién Formativa y
Compartida en Docencia Universitaria, y tras una década
investigando en torno a la evaluacion formativa, algunos es-
tudios demuestran la mayor implicacion del alumnado en el
aprendizaje que supone realizar estos sistemas de evalua-
cion (Arribas, Carabias y Monreal, 2010; Busca, Rivera y
Trigueros, 2012; Fraile y Cornejo, 2012; Lorente y Kirk,
2013; Martinez, Martin y Capllonch, 2009; Palacios y Lopez-
Pastor, 2012, 2013). En esta linea autores como Lopez-Pas-
tor, Castejon y Pérez-Pueyo (2012) reflejan la valoracion
positiva que presenta el alumno en practicas como la coeva-
luacion y correccion de exdmenes, comparando la califica-
cion de estos con la otorgada por el profesor.

Se han realizado estudios que analizan la percepcion
del alumnado sobre la evaluacién formativa llevada a cabo
en algunas asignaturas. A pesar de que consideran que
conlleva una mayor carga de trabajo que otros sistemas, se
demuestra que la calidad del proceso de aprendizaje me-
jora (Castejon, Santos y Palacios, en prensa; Lopez-Pastor,
Castejon y Pérez-Pueyo, 2012; Fraile, Lopez-Pastor, Caste-
jon y Romero, 2013; Lorente, Montilla y Romero, 2013;
Martinez, Castejon y Santos, 2012; Ruiz-Gallardo, Ruiz y
Urena, 2013).

Por ello, en esta investigacion se analiza por primera vez
la percepcion del alumnado dentro de la misma asignatura
con grupos que han participado en sistemas de evaluacion
tradicional o formativa. Ademas se focaliza la atencion en la
valoracion que realizan en relacion a la responsabilidad que
requiere cada uno de los procesos y en el nivel de incerti-
dumbre y de dificultad encontrados.

2. Objetivos
- Comparar la valoracion que realiza el alumnado sobre
la experiencia obtenida en los procesos de evaluacion
tradicional o formativa.



ASIGNAURA SEMESTRE GRADO CURSO TRAIE‘I](IJ&II(J)‘N AL FOIEI\"iﬁIV A
Educacién Fisica y su Didactica 2 Primaria 20 79 61
Juego Educativo 1 Primaria 4° 42 37
Desarrollo Psicomotor 1 2 Infantil 30 52 46
Desarrollo Psicomotor IT 1 Infantil 4° 41 37
Psicomotricidad 2 T. Ocupacional 4° 25 23
TOTAL 239 204
TOTAL MUESTRA 443

Tabla 1. Participantes en el estudio (caso, asignatura, grado y niimero de participantes para cada una de las vias).

- Contrastar el grado de responsabilidad e incertidumbre ge-
nerado en cada uno de los sistemas de evaluacion utilizados.
- Analizar el grado de dificultad percibido por el alumnado
en cada uno de los grupos para superar la asignatura res-
pecto al nimero de asignaturas suspensas, la asistencia a
clase y el nimero de créditos de la asignatura.

3. Método

3.1. Muestra

Para este estudio se ha empleado una muestra de 443 parti-
cipantes (62,9% mujeres y 37,1% hombres), con una media
de edad de 20,62 afios (DT = 1,64). Toda la muestra que ha
cumplimentado el cuestionario forma parte de 5 asignaturas
impartidas en el cuso escolar 2013-2014 en la Facultad de
Humanidades y de Educacién de la Universidad de Burgos.
Pertenecen a tres grados: Maestro en Educacion Primaria,
Maestro de Educacion Infantil y Terapia Ocupacional. Cada
asignatura se dividié en dos grupos (A y B), asi en las asig-
naturas del Grupo A se aplicd un sistema de evaluacion tra-
dicional y en las del Grupo B se optd por un sistema de
evaluacion formativo. En todos los casos el profesor que im-
partio la asignatura al Grupo A fue diferente al que imparti6
la asignatura al Grupo B. Los alumnos que han participado
en un sistema de evaluacion tradicional fueron 239, mien-
tras que los de formativa fueron 204 (Tabla 1). Tras realizar
la prueba de Shapiro-Wilk se observa que la muestra res-
ponde a pardmetros de normalidad (p = .113).

3.2. Disefio y procedimiento

Las cinco asignaturas que componen la muestra tienen
un caracter semestral. El estudio es de caracter retrospec-
tivo, ya que el alumnado ha cumplimentado el cuestionario
una vez ha finalizado la asignatura y conoce su calificacion.
A continuacién se explican cada uno de los sistemas de eva-
luacion empleados para cada uno de los grupos:

- Evaluacion tradicional: no existe retroalimentacion du-
rante el proceso y no se delimitan claramente desde el
comienzo los criterios de calificacion de las asignaturas.
Ademas, existe una prueba o examen al final de la asig-
natura que define en gran parte la calificaciéon de la ma-
teria.

- Evaluaci6n formativa: la retroalimentacién es continua
y existe una interaccién constante a lo largo de la asig-
natura con el fin de que el alumnado sea consciente y
mejore su implicacion en las tareas. Ademas se plantean
una serie de procedimientos de evaluacién variados y
adecuados.

Por tanto, y a pesar de que los sistemas de evaluacion
empleados varian sustancialmente, los objetivos a conseguir
en las asignaturas para cada uno de los grupos son los mis-
mos, no afectando estos a los contenidos que se imparten y
a los objetivos delimitados en la asignatura. El ntimero de
docentes participantes en la investigacion realizada es de
cuatro; dos para las asignaturas impartidas bajo la evalua-
cion tradicional y dos para la evaluacion formativa. Todos
eran conscientes de la investigaciéon que se iba a llevar a
cabo, comprobando en qué medida el tipo de metodologia
utilizada influia en las variables estudiadas.

En relacion a los aspectos éticos de la investigacion, es
preciso destacar que ninguno de los docentes modifico es-
pecificamente para el estudio el tipo de metodologia que
solia emplear en el aula habitualmente, hecho que genero la
idea de llevar a cabo la presente investigacion.

Al finalizar la asignatura, los estudiantes respondieron
de forma individual en el aula al cuestionario en una tnica
sesion de una hora de duracién. En todo momento se garan-
tiz6 el anonimato para que las respuestas de los estudiantes
fueran lo més sinceras posibles, al igual que se garantizo la
confidencialidad en el tratamiento de los datos.

3.3 Andlisis estadisticos

El analisis realizado en esta investigacion es cuantita-
tivo, llevandose a cabo un tratamiento descriptivo, (Medias
y DT) y uno inferencial (Correlaciones, Tablas de Contin-
genciay x>y ANOVA) tanto para los grupos que han recibido
una evaluacion formativa como para los que han participado
en los sistemas tradicionales.

Los analisis se realizaron con la intencioén de obtener la
percepcion del alumnado sobre la evaluacion recibida, com-
parando y extrayendo el grado de significatividad de cada
uno de los factores que componen el cuestionario. Ademas
se utilizan items relacionados con la responsabilidad del
alumnado en el proceso, la incertidumbre generada y la di-
ficultad percibida para superar la asignatura, utilizando
tanto variables categobricas como de escala.

3.4 Instrumentos

Como instrumento de recogida de datos se ha utilizado
el Cuestionario sobre Metodologia Participativa y Evalua-
cién Formativa (Castejon, Santos y Palacios, en prensa).
Para ello, y con el fin de obtener la garantia en la percepciéon
del alumnado sobre el aprendizaje recibido en funcién de la
participacién en cada uno de los sistemas de evaluacion em-
pleados, el alumnado cumpliment6 especificamente la Es-
cala de Sistemas de Evaluacion.




Evaluacion tradicional Evaluacién formativa p
N M DT N M DT
Factor 1 239 3,23 .716 204 4,58% .823 .011
Factor 2 239 3,34 232 204 4,19%* .0453 .034
Factor 3 239 4,12 734 204 4,52 .334 .231
Tabla 2. Comparacién de medias por factores para cada uno de los grupos. Nota: *p<.05.
Correlaciones entre factores N Correlacion de Pearson p

Grupos evaluacion tradicional

Factor 1/Factor 2 239 114 722

Factor 1/Factor 3 239 418 .321

Factor 2/Factor 3 239 .322 .003
Grupos evaluacion formativa

Factor 1/Factor 2 204 .125 .013

Factor 1/Factor 3 204 .520 214

Factor 2/Factor 3 204 113 .231

Tabla 3. Correlaciones de Pearson entre factores para cada uno de los grupos.

Esta escala tiene un total de 24 items a los que se res-
ponde indicando el grado al acuerdo o desacuerdo con el
enunciado mediante una escala tipo Likert, cuyos valores
van desde 1 (Nada) hasta 5 (Mucho).

El andlisis factorial realizado en el cuestionario mostrd
3 factores que integran el mismo:

1. Factor Evaluacion orientada a la comprension e incer-
tidumbre (12 items): se abordan items relacionados con
el conocimiento y la incertidumbre del sistema de eva-
luacién y la bisqueda de la continuidad en las tareas
propuestas. Estos items son: 1- comprension del sistema
de evaluacion; 2- dificultad del proceso; 3- reflexion
sobre las tareas; 4- registro de aprendizaje; 5- delimita-
cion de criterios de trabajo; 6- aclaraciéon de dudas du-
rante el proceso; 7- delimitaciéon de fortalezas; 8-
delimitacion de debilidades; 9- orientacion para la me-
jora; 10- constatacion de los avances; 11- alternativas en
el trabajo; 12- feedback con el docente.

2. Factor Evaluacion planificada (8 items): se atiende al
grado de planificaciéon y temporalizacion definida en la
asignatura y la responsabilidad en el cumplimiento de
las tareas. Estos items son: 1- distribucién del trabajo;
2- responsabilidad individual; 3- responsabilidad gru-
pal; 4- empleo de instrumentos basados en las NNTT;
5- utilizacién de recursos de autoevaluacion; 6- utiliza-
cion de recursos de coevaluacion; 7- adaptacion a plazos
de entrega; 8- estructuracion del aprendizaje generado.
3. Factor Evaluacioén orientada a la regulacion del tra-
bajo (5 items): se especifican items relativos al modo en
el que el estudiante regula sus tareas, tanto de manera
individual como grupal. Estos items son: 1- evaluacion
centrada en el proceso; 2- planificacion de las tareas; 3-
delimitacion de roles individuales en el grupo; 4- regis-
tro de aspectos para la mejora del trabajo; 5- reflexion
sobre el proceso de aprendizaje.

4. Resultados

4.1 Andlisis descriptivos

Tal y como se observa en la Tabla 2, se alcanza una signifi-
catividad en la comparacion de medias entre ambos grupos,
en los Factores 1y 2. En relacion al primero, se observa
co6mo los alumnos que han participado en la via de evalua-
cion formativa perciben una mayor incertidumbre en el pro-
ceso, sobre todo en los momentos iniciales (*p=.011). Del
mismo modo, en el Factor 2, el alumnado que ha recibido
evaluacion formativa manifiesta la necesidad de una mayor
responsabilidad a lo largo del proceso (*p=.034). Las dife-
rencias en relacion al Factor 3, referentes a la regulacion del
trabajo, no son significativas.

4.2. Andlisis inferencial

4.2.1. Correlaciones de Pearson

Tal y como se refleja en la Tabla 3, se obtiene una corre-
lacion significativa entre los Factores 2 y 3 de los grupos que
han participado en evaluacion tradicional (r (239)=-322,P <
.003). Ello es debido a que perciben una menor responsabi-
lidad en las asignaturas y una ausencia de necesidad en la re-
gulacion de las tareas a lo largo del proceso. También se
encuentra una correlacion en las respuestas entre los Factores
1y 2 delos grupos que han participado en los sistemas de eva-
luacién formativa (r (204)= 125, P < .013), lo que muestra
tanto una mayor dificultad en la comprension del sistema
como mas responsabilidad a lo largo de la asignatura.

4.2.2. Tablas de contingencia y x2

Se observa en la Tabla 4 como, dentro de los grupos que
han participado en vias de evaluacion tradicional, se alcanza
la significatividad en los pares de items relativos a la distri-
bucion del trabajo y a la responsabilidad grupal (x* (239) =
11,315 p = .013), alcanzandose en ambos rangos de respuesta
bajos. Dentro de los grupos de evaluacion formativa, queda
demostrado como la responsabilidad individual ejercida en
la asignatura se vincula a la evaluacion procesual (x> (204)




Relacion entre items de los cuestionarios Chi- Square Test

Grupos evaluacion tradicional X2 gl p
Planificacion de las tareas (F3)/ dificultad en el proceso (F1) 17,142 5 122
Planificacion de las tareas (F3)/ dificultad en el proceso (F1) 11,315 4 .013
Planificacion de las tareas (F3)/ dificultad en el proceso (F1) 9,754 4 .245
Comprension del sistema de evaluacion (F1)/dificultad en el proceso (F1) 10,432 5 .213

Grupos evaluacion formativa X2 df p
Evaluacion centrada en el proceso (F3)/responsabilidad individual (F2) 14, 159 7 .002
Distribucién del trabajo (F2)/ responsabilidad grupal (F1) 12, 769 5 115
Planificacion de las tareas (F3)/ dificultad en el proceso (F1) 11,226 5 135
Comprension sistema de evaluacion (F1)/dificultad de la asignatura (F1) 9,223 6 .012

Tabla 4. Tablas de contingencia y x2 para ftems relativos a la comprensién y responsabilidad en el proceso en cada uno de los grupos.

DIFICULTAD PARA SUPERAR LA ASIGNATURA F gl p
Grupos de evaluacién tradicional
NP© de asignaturas suspensas 112.12 1 .018*
Asistencia a clase 93.16 2 .223
Créditos de la asignatura 67.03 1 112
Grupos de evaluacién formativa

NP° de asignaturas suspensas 104.11 1 .002%*
Asistencia a clase 93.22 2 .123
Créditos de la asignatura 65.44 1 .213

Tabla 5. Resumen de ANOVA (Bonferroni) para cada una de las variables independientes analizadas (niimero de asignaturas suspensas, asistencia a
clase y créditos de la asignatura). * p < .05 entre “ninguna” y “mas de tres” asignaturas suspensas. ** p <.05 entre “ninguna” y “mas de tres”

asignaturas suspensas.

— 14,159 p = .002). Del mismo modo, el alumnado en vias
formativas asocia la dificultad en la comprension del sistema
con mayores problemaéticas a la hora de superar la asigna-
tura (x (204) = 9223 P = .012). Cabe destacar que dentro
del analisis Af}actorial realizado los items de compresion del
sistema y de dificultad del proceso son los que méas definen
el Factor 1, con una R de .342.

4.2.3. ANOVAs

A partir del analisis factorial realizado y en relaciéon a
los items relacionados con la dificultad generada en la asig-
natura en cada uno de los grupos, se ha creado la variable
de escala denominada Dificultad para superar la asigna-
tura. Esta variable dependiente se relaciona con otras inde-
pendientes. La primera de ellas es el nimero de asignaturas
suspensas: 1- ninguna; 2- entre dos y tres; 3- mas de tres.
La segunda es la asistencia a clase, quedando categorizada
en: 1- siempre; 2- bastante; 3- poco; 4- nada. La tltima se
refiere al nimero de créditos de la asignatura: 1- entre cua-
tro y seis; 2- entre 6,1y ocho; 3- mas de ocho (ver Tabla 5).
Ademés se ha realizado un anélisis post hoc con el fin de
saber en qué rangos de cada una de las variables indepen-
dientes se establecen las diferencias significativas.

Se observa como la tinica variable con la que existe sig-
nificatividad es la referida al nimero de asignaturas suspen-
sas, en cada uno de los grupos (F &239) =112,12,p <.018) y
(F (204) = 104,11, p < .002). Por lo tanto, los alumnos que
mas asignaturas pendientes de otros cursos perciben el sis-
tema de evaluacion recibido como dificil, independiente-

mente de que hayan cursado el sistema tradicional o el for-
mativo. Sin embargo, el grado de asistencia a clase o los cré-
ditos que tenga la asignatura no afecta a esta percepcion de
la dificultad en ninguno de los grupos.

5. Discusion

Hemos observado en el articulo cémo la percepcion del
alumnado universitario varia sustancialmente en funciéon
del tipo de evaluacion recibida, lo que debe llevar a replan-
tear al docente el como y el para qué imparte sus clases
(Fraile y Cornejo, 2012).

A pesar de la claridad en los procedimientos de evalua-
cion que debe tener asociado un sistema de evaluacion for-
mativa (Gutiérrez-Garcia, Pérez-Pueyo y Pérez-Gutiérrez,
2013), en el estudio se ha observado como los alumnos que
han cursado asignaturas en esta via conciben el proceso con
mayor incertidumbre. Martinez, Castejon y Santos (2012)
establecen que esto suele ser habitual cuando los alumnos
se inician en estas practicas, teniéndose que acostumbrar a
cambiar su enfoque de estudio y de aprendizaje. Esta idea
se relaciona con los datos obtenidos en esta investigacion
acerca de la responsabilidad percibida, siendo més elevada
en los sistemas de evaluacion formativa. Del mismo modo,
no se han mostrado diferencias entre los grupos acerca de
la regulacion del trabajo, a pesar de que en la evaluacion tra-
dicional ésta no sea tan necesaria (Zaragoza, Luis y Manri-
que, 2008). En esta linea, Ruiz-Gallardo y Urefa (2013)
muestran como es necesario, y mas a partir del trabajo en
competencias, que el alumno adquiera destrezas y habitos



de trabajo continuo, de interrelacion de aprendizajes y de
btisqueda de recursos y estrategias para profundizar en
aquello que ya sabe.

También se ha reflejado como la responsabilidad grupal
es menor en el alumnado de evaluacion tradicional, siendo
habitual que estos procesos se enfoquen de manera indivi-
dual. Asi, Busci, Rivera y Trigueros (2012) afirman que, a
pesar de que una de las competencias transversales en el
ambito universitario sea trabajar en grupo, es poco el trabajo
que se hace en el que verdaderamente el alumno delegue
roles y sea justo en las valoraciones y esfuerzos realizados.
En este sentido, y a pesar de que la compresion del sistema
sea mas dificultosa para el alumnado de evaluaci6on forma-
tiva, se muestra en el estudio como el alumnado valora po-
sitivamente para el aprendizaje la retroalimentacion
generada por el docente.

Por otro lado, se ha observado c6mo el alumnado que
mas asignaturas tiene pendientes de otros cursos percibe el
proceso como maés dificil, independientemente del sistema
de evaluacioén tradicional o formativo. De la Fuente, Marti-
nez, Peralta y Garcia (2010) reflejan en este sentido que el
alumno en muchas ocasiones justifica su percepcion de jus-
ticia inicamente atendiendo al grado de facilidad para apro-
bar la asignatura, ni tan siquiera valorando la nota obtenida.
Esto supone la necesidad de trabajar con metodologias que
permitan al alumno ir valorando objetivamente qué esta ha-
ciendo, de qué manera y lo cerca o lejos que se encuentra de
la realizacion 6ptima (Fraile et al., 2013). Para ello, Fernan-
dez y Rekalde (2011) recomiendan el uso inicial y compar-
tido, entre docente y alumno, de rabricas o escalas de
valoracion que vayan a ser utilizadas en la calificacion final
del procedimiento de evaluacion. Por el contrario, el asistir
més o menos a clase o el nimero de créditos que tenga la
asignatura no incide de manera directa en la percepcion
sobre la dificultad del alumno en ninguno de los grupos. A
partir de esta idea Lopez- Pastor (2009) reflexiona sobre la
necesidad de establecer un criterio de exigencia similar en
cada una de las opciones evaluativas que se elijan, respe-
tando y adecuando el ntimero de créditos ECTS de las asig-
naturas a las horas de trabajo correspondientes por parte
del alumno.

6. Conclusiones

En relacion al primer objetivo, ha quedado demostrada la
disparidad de percepciones en cuanto a la evaluacién reci-
bida por cada uno de los grupos, siendo los de evaluacion
formativa los que més complejidad en la comprension del
proceso manifiestan, asi como responsabilidad en las tareas.
Respecto al segundo objetivo, los grupos que han partici-
pado en las vias de evaluacion formativa perciben una
mayor incertidumbre sobre el desempefio de la asignatura,
valorando positivamente la retroalimentacion realizada por
el docente para la mejora del trabajo. Finalmente, la percep-
cion de la dificultad sobre la superacion de la asignatura ha
sido superior, en los dos sistemas de evaluacion, para el
alumnado con mas asignaturas pendientes de otros cursos.
El grado de asistencia a clase y el ntimero de créditos de la
asignatura no se configura como factor relevante en esa per-
cepcion de dificultad.

Seria muy interesante para futuras investigaciones va-
lorar la percepcion que tiene el profesorado sobre el tipo de
metodologia empleada, analizando las ventajas y dificulta-
des que requiere su organizacion y planificacion. Esta per-
cepcidon podria contrastarse con la que manifiesta el

estudiante. Otra linea de investigacion futura podria cen-
trarse en la transferencia al &mbito profesional que se hace
del aprendizaje adquirido en vias de evaluaciéon formativa,
utilizando como muestra a alumnos egresados que hayan vi-
venciado estos sistemas de evaluacion.
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