
 

 

 
 

 

 

  

Edita: 

                                            
BUBOK PUBLISHING 

EVALtrends 2011  
Evaluar para aprender en la Universidad 



 
 

 

Experiencias innovadoras de evaluación 
en la era digital 

 
EVALtrends 2011 

Evaluar para aprender en la Universidad 

 
 
 
 
Grupo de Investigación EVALfor (Ed.) 
ISBN: 978-84-15490-02-9  
Bubok Publishing S.L.  
 
 



   
 

3 
 

ÍNDICE 
 
 
 
PRESENTACIÓN 
  
Uso de la plataforma educativa PGDnet: desarrollo e implementación en 
estudios de Máster. 

7 

Gómez García, E.; Rodríguez Marciel, C.  
  
La radio digital: proceso de enseñanza-aprendizaje de los alumnos de 
Comunicación. 

16 

Garcia-Delgado Giménez, B.; Revilla Guijarro, A.   
  
Herramienta informática de auto-corrección mediante Moodle. 24 
Aznar López, A.; Hernando García, J.I.  
  
Análisis de las aplicaciones de la Web 2.0 en el marco de la evaluación del 
aprendizaje universitario. 

35 

Santiago Campión, R.; Navaridas Nalda, F.; González Menorca, L.  
  
Evaluación de competencias para profesionales de la educación (EVACOM-
PROEDU). 

51 

Valverde Berrocoso, J.; Garrido Arroyo, M.C.; Fernández Sánchez, M.R.  
  
Co-evaluación en la plataforma virtual Moodle: una propuesta práctica para 
la mejora del proceso de enseñanza en Educación Superior. 

62 

Otero Romero, M.; Yuste Tosina, R.; Alzás García, T.  
  
Evaluación continúa a través de evaluación digital con Moodle. 73 
Domínguez Jiménez, J.J; Estero Botaro, A.  
  
Evaluación de una experiencia didáctica para la acción tutoríal basadas en 
las cazas del tesoro. 

84 

Mª del Pilar Gutiérrez Arenas, M.P.; Corpas Reina, C.; Ramírez García, A.   
  
EVALUACIÓN competitiva en el desarrollo de videojuegos. 99 
Palomo Duarte, M.; Dodero Beardo, J.M.; Balderas Alberico, A.; García 
Domínguez, A. 

 

  
Plan de apoyo no presencial. 109 
Mora Núñez,N.; Barrientos Villar, J.; Rubio Peña, L.   
  
Enhancing Moodle to Evaluate Softskills in Problem Based Learning 
Approaches. 

120 

Pilar Sancho Thomas, P.; García García, M.; Biencinto López, Ch.; 
Carpintero Molina, E.; Nñuñez del Río, C.; Expósito Casas, E.; Ruiz 
Morales, Y.A. 

 

  
Evaluación formativa y entrenamiento con simulación para la adquisición y 
el refuerzo de habilidades diagnosticas en Ciencias de la Salud. 

132 

Rodríguez Conde, M.J.; Juanes Méndez, J.A.; García Riaza, B.; Lagángara 
López, M.L. 

 

  
Learning by assesing in the practicum pre-service students´ period: the use 
of videoconferencing. 

140 

Soler Costa, R.; Soler Santaliestra, J.R.  
 
 

 



   
 

4 
 

E-comTestA: Evaluación de Competencias mediante Test Adaptativos. 150 
Marín Trechera, L.M.; Gámez Mellado, A.; Mesa Varela, F.  
  
La evaluación de las competencias mediante blogs en los entornos de 
prácticas. 

161 

García Aguilar, N.; Cano García, E.; Giné Freixes, N.; Portillo Vidiella, M.C.  
  
E-assessment of Critical Analysis in English Literature: an Experience 
supported by EvalComix. 

172 

Borham Puyal, M.; Pardo García, P.J; Olmos Migueláñez, S.; Rodríguez 
Conde, M.J. 

 

  
Un recurso virtual de apoyo al profesorado universitario para la evaluación 
de competencias. 

187 

Álvarez Rojo, V.  
  
Evaluación creativa en la Universidad con e-portafolios. 200 
Torres-Gordillo, J.J; Reyes-Costales, M.E.  
  
 



   
 

5 
 

PRESENTACIÓN 
 
Actualmente, tanto en el contexto internacional como nacional, nos encontramos en una época 
de reestructuración y transformación de las enseñanzas universitarias como consecuencia del 
cambio de perspectiva y reto que supone un modelo centrado en el estudiante.  
 
Este giro significa una nueva organización de espacios y tiempos, la progresiva implantación de 
las Tecnologías para el Aprendizaje y el Conocimiento, coordinación de actividades, interés en 
competencias transversales, movilidad, adaptación a las necesidades sociales, transferencia 
de conocimientos, respuesta a las competencias profesionales y el diseño y puesta en práctica 
de nuevos títulos.  
 
Esta transformación implica cambios, alternativas, investigación e innovación en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. En este contexto, la evaluación se convierte en una herramienta no 
sólo para valorar el logro y los avances, sino para orientar el aprendizaje y convertirse en 
aprendizaje estratégico por sí misma, siendo un factor fundamental en la prospectiva y mejora 
continua.  
 
La evaluación parece situarse en la escena educativa como algo poco susceptible de cambios, 
modificaciones o innovaciones, como puedan ser otros elementos del proceso de enseñanza-
aprendizaje tales como las metodologías docentes, los espacios o los recursos educativos. 
Pero actualmente se está produciendo un giro sustancial y asistimos a un momento en el que 
se están desarrollando cambios, tanto a nivel de políticas como de prácticas, que nunca hasta 
ahora se habían producido en el campo de la evaluación del aprendizaje, como lo ponen de 
manifiesto las aportaciones de Gibbs (2003, 2004), Falchikov (2005), Bryan y Clegg (2006), 
Boud y Falchikov (2007), Bloxham y Boyd (2007) o Carless (2006). 
 
En coherencia con estos avances, Boud (2006) considera que las innovaciones en el campo de 
la evaluación del aprendizaje se están desarrollando en torno a cuatro direcciones 
fundamentales: 
 

1. Se están generando alternativas a las tradicionales prácticas que estaban dominadas 
por los exámenes de repetición de contenidos y los ensayos estandarizados. 
 

2. Se está implicando a los estudiantes de una forma más activa, no sólo en los 
procesos y actividades de enseñanza y aprendizaje sino en los propios procesos de 
evaluación. La sociedad actual demanda algo más que graduados pasivos 
conformistas con un régimen de evaluación predeterminado. Se pretende, en cambio, 
graduados que sean capaces de planificar y monitorizar su propio proceso de 
aprendizaje de forma autónoma. 

 
3. Se están generando nuevas formas de presentación de las producciones, 

realizaciones y resultados obtenidos. Una simple calificación poco o nada dice a 
empleadores, profesores y a los propios alumnos de lo que realmente son capaces de 
hacer los estudiantes. ¿Cómo pueden presentar los estudiantes lo que conocen y son 
capaces de hacer de forma que sea comprensible por otros y que quede registrado de 
una forma válida y fiable? 

 
4. Se está reconociendo el poder de la propia evaluación sobre el aprendizaje y 

cómo los cambios que se introducen en la evaluación tiene mucha mayor influencia en 
el aprendizaje de los estudiantes que los cambios que se puedan introducir en otros 
aspectos del proceso.  

 
Son muchos los avances realizados en los últimos años y los profesionales implicados 
consideramos que es un momento clave para compartir y difundir los progresos, para aprender 
de los otros. 
 
Así EVALtrends 2011, centrado en el tópico “Evaluar para aprender en la universidad: 
Experiencias innovadoras”, ha pretendido ser un espacio de debate en el que se ha ofrecido la 
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oportunidad de aportar, compartir y difundir experiencias y prácticas innovadoras que planteen 
alternativas útiles y viables en la evaluación de competencias y sus resultados de aprendizaje 
en la universidad. 
 
Mediante el análisis y discusión de las prácticas y experiencias, previamente seleccionadas, se 
ha profundizado y avanzado en: 
 

 Cómo incorporar en la evaluación la retroalimentación y proalimentación sobre los 
resultados de aprendizaje que se van alcanzando. 
 

 Cómo integrar e incrementar la participación de los estudiantes en su proceso de 
evaluación. Cómo influye en el aprendizaje la implicación activa de los estudiantes en 
la evaluación. 

 
 Qué grado de autenticidad tienen las tareas de evaluación que diseñamos, es decir, su 

conexión con las competencias profesionales. 
 

 Qué procedimientos e instrumentos de evaluación se diseñan para fomentar el 
aprendizaje de competencias. 

 
 Cuáles son los avances en herramientas, recursos y servicios tecnológicos que faciliten 

una evaluación para el aprendizaje. 
 
En este libro se incluyen las contribuciones realizadas sobre experiencias innovadoras la Era 
Digital. 
 
Se trata de experiencias y prácticas que centren su atención en la utilización de las tecnologías 
como apoyo o medio para la evaluación de los aprendizajes universitarios.  
 
Finalmente desde la organización del Congreso Internacional EVALtrends 2011 celebrado del 9 
al 11 de marzo de 2011 en la Universidad de Cádiz, queremos agradecer a todos los 
participantes sus valiosas aportaciones, al Comité Científico su diligencia  y ecuanimidad  y a 
las instituciones que nos han apoyado la posibilidad de su celebración. 
 

El Comité Organizador 
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Uso de la plataforma educativa PGDnet: desarrollo e 
implementación en estudios de Máster  
 

Emilio Gómez García 
Grupo de innovación educativa “Nuevas metodologías docentes en ingeniería mecánica y 

fabricación” 
Universidad Politécnica de Madrid 

 
Cristina Rodríguez Marciel 

Grupo de innovación educativa “Nuevas metodologías docentes en ingeniería mecánica y 
fabricación” 

Universidad Nacional de Educación a Distancia 
 
 

Resumen 
 

El propósito de este trabajo es dar a conocer el entorno virtual de aprendizaje 
denominado  PGDnet en su versión 2.0, desarrollado por el grupo de innovación 
educativa de la Universidad Politécnica de Madrid denominado “Nuevas metodologías 
docentes en ingeniería mecánica y fabricación”, y también una muestra de los resultados 
académicos obtenidos en grupos piloto tras su implementación en el máster universitario 
en Ingeniería de Producción.   

 
Palabras clave: innovación, auto-evaluación, e-learning  
 
Abstract 

 
The aim of this communication is to provide information about the virtual learning 
environment known as PGDnet v2.0 which was developed by the innovative education 
group at the Technical University of Madrid known as New Teaching Methodologies in 
Mechanical Engineering and Manufacturing, and show the academics results of pilot 
groups of the Production Engineering master.    

 
Keywords: innovation, self-evaluation, e-learning  
 
 
Introducción 
 
Toda plataforma educativa está constituida por diferentes herramientas y utilidades, implementadas 
para cubrir esencialmente objetivos pedagógicos, pero también otros de administración y gestión. Sin 
pretensión de ser exhaustivos, tales herramientas y utilidades se pueden agrupar en herramientas de 
comunicación y herramientas de interacción (Al-Ajlan & Zedan, 2008), y abarcan: tutorías online, 
realización de actividades colaborativas, manejo de recursos electrónicos de comunicación, calendario 
de eventos, acceso a apuntes, enlaces web, elaboración de trabajos individuales o en grupo, 
realización de simulaciones virtuales, manejo de bases de datos activas, ejercicios de autoevaluación, 
etc. (figura 1). 
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Figura 1: Utilidades comunes en las plataformas educativas 

 

 
 
 
En particular, los ejercicios de evaluación y autoevaluación, proporcionan al profesor información 
sobre el grado de adquisición de conocimientos de los alumnos y también sobre la eficiencia del 
modelo docente (Gómez et al., 2008, 2008-b, 2010). A su vez, los alumnos reciben una orientación 
acerca de su propio progreso y un elemento objetivo de decisión respecto de su metodología y nivel 
de estudio. Los ejercicios de evaluación son, en consecuencia, herramientas básicas en toda 
plataforma de teleformación, por lo cual siempre se encuentran presentes de una u otra forma. 
 
La mayor parte de las universidades utilizan plataformas comerciales o de uso libre, como: Ariadna, 
Blackboard LS (antes WebCT), Classnet, CMU Online, CourseInfo, IBT Autor, LearningSpace, 
Mentorware, Moodle, TopClass, Toolbook Librarian, Virtual-U, Web Course in a Box, WebMentor, etc. 
Algunas universidades, como las españolas UNED (Universidad Nacional de Educación a Distancia) y 
Politécnica de Madrid, han desarrollado sus propias plataformas: ALF y AulaWEB, respectivamente. 
En algunos casos, las plataformas incorporan herramientas o utilidades internas para la edición, 
elaboración e implementación de ejercicios de autoevaluación; en otros casos la implementación se 
realiza a través de programas externos de creación de ejercicios, como por ejemplo: Quizmaker, 
QuestionMark, Qform, QuizCode, Hot Potatoes, etc. (Kulkarni & Wise, 2005; Robiner, 2008; Wright et 
al. 2009). Como norma general, tanto las utilidades internas como los programas externos se 
encuentran orientados a la implementación de ejercicios de los tipos: opciones, verdadero/falso, 
correspondencia entre conceptos, ordenación, incorporación de palabras a frases con espacios en 
blanco, etc. En algunos casos también es posible implementar ejercicios numéricos, pero con serias 
limitaciones si se trata, por ejemplo, de un enunciado complejo que requiere figuras o esquemas 
anexos, o si se pretende que la plataforma modifique de manera aleatoria las variables de entrada del 
problema.  
 
Aspectos didácticos del entorno PGDnet 
 
diferentes opciones, verdadero/falso y numéricos, aunque es este último tipo el que presenta 
novedades más significativas y, en consecuencia, mayor interés para su divulgación. 
 
Buena parte de la formación de los estudiantes de ingeniería se basa en la realización de ejercicios 
numéricos que, además de un enunciado, requieren para su resolución figuras, gráficos, tablas, 
ábacos, etc.  
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Figura 2: Estructura matricial de los ejercicios de una actividad 
 

 
 
 
PGDnet ofrece un entorno adecuado para la publicación y resolución online de este tipo de ejercicios 
numéricos. Para ello, cada asignatura cuenta con un determinado número de actividades. A su vez, 
cada actividad tendrá un número de ejercicios (E1, E2, … , Ej), según criterio del profesor. Todos los 
ejercicios responden a una estructura matricial que cuenta con unos datos de partida (D1, D2,..., Dn), 
un determinado número de anexos (A1, A2, … , Am), un conjunto de soluciones (S1, S2,..., Sp) y unos 
intervalos de variación asociados a las soluciones (Vs1, Vs2,..., Vsp) (figura 2). 
 
Los valores de D, S y Vs pueden ser numéricos, alfanuméricos o textos. Los anexos (A1, A2, … , Am) 
son siempre archivos en formato PDF. La aplicación establece una distinción entre los juegos de 
variables para la resolución de ejercicios en “modo prueba” (Jp1, Jp2, ... , Jpx) y los destinados a la 
resolución en “modo entrega” (Je1, Je2, ..., Jey). Los primeros, los denominados ejercicios en modo 
prueba, son aquellos que los alumnos realizan libremente durante el proceso de aprendizaje y tienen 
una función esencialmente autoevaluadora; por su parte, los ejercicios en modo entrega son aquellos 
que los alumnos realizan por mandato del profesor y tienen una función evaluadora, es decir, permiten 
a éste conocer el nivel de los conocimientos adquiridos.  
 
Cuando un alumno decide realizar los ejercicios de una determinada actividad, en cualquiera de los 
dos modos posibles, la aplicación selecciona de manera aleatoria la fila de datos y anexos asociados, 
y se muestran al alumno como valores de partida, junto con el correspondiente enunciado del 
problema. Para los ejercicios en modo entrega, el profesor puede programar un tiempo máximo para 
su resolución. Los alumnos realizan los ejercicios e introducen las soluciones, y la aplicación los 
califica automáticamente comparando las respuestas proporcionadas con las soluciones guardadas.  
 
Los dos posibles itinerarios presentan las diferencias fundamentales que se recogen en la tabla 1 
 

Tabla 1: Diferencias entre los dos itinerarios posibles 
 

Itinerario modo prueba Itinerario modo entrega 

 Cada ejercicio se puede realizar tantas 
 veces como el alumno  desee. 

 Cada ejercicio se pueden repetir una 
 vez, si el alumno lo desea. 

  La aplicación puede mostrar 
 ejercicios  repetidos con los mismos 

  La aplicación nunca muestra un 
 ejercicio repetido con los mismos  datos 
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 datos y  anexos.  y anexos. 

  Las calificaciones obtenidas no se 
 registran. 

  Las calificaciones obtenidas se 
 registran. 

  No se registra la fecha, hora y 
 tiempo empleado en la resolución  de 
 los ejercicios 

  Se registra la fecha, hora y tiempo 
 empleado en la resolución de los 
 ejercicios  

  El alumno puede acceder en todo 
 momento a las soluciones de sus 
 ejercicios. 

  El alumno solamente puede acceder a 
 las soluciones de sus ejercicios una 
 vez superada la fecha límite de 
 entrega. 

 
La repetición de un ejercicio en modo entrega se realiza siempre por decisión del alumno y solamente 
se guarda la calificación si es superior a la obtenida previamente. Cuando se adopta esta decisión, 
PGDnet genera de manera aleatoria un nuevo ejercicio que comparte su enunciado con el anterior, 
pero no los datos ni los anexos. Las figuras 3 y 4 muestran un sencillo ejemplo, donde 
deliberadamente se han planteado ejercicios que resultan triviales. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Aspectos tecnológicos y de gestión de la plataforma 
 
La plataforma ha sido desarrollada con tecnología LAMP: Linux (sistema operativo), Apache (servidor 
web), MySQL (gestor de base de datos) y PHP (lenguaje de programación). El servidor Web, ubicado 
físicamente en un laboratorio del Departamento de Mecánica Industrial de la UPM, funciona con el 
sistema operativo Ubuntu Server 8.04. Además, alberga todas las páginas de la aplicación y tiene 
instalado phpMyAdmin para administrar fácil y cómodamente la base de datos. Adicionalmente cuenta 
con un servidor de correo electrónico que es utilizado para comunicación con los alumnos. La base de 
datos, implementada con MySQL y su motor no transaccional MyISAM, está estructurada en 40 
tablas. El lenguaje utilizado para el desarrollo de la  plataforma ha sido PHP, incrustado dentro de 
código HTML. El lenguaje PHP, open source, tiene una API sencilla para acceder a la base de datos 
MySQL. Se han implementado medidas básicas de seguridad para evitar intromisión de usuarios no 
deseados y pérdidas de información: (a) para controlar el acceso al servidor cuenta con un firewall 
implementado por medio de iptables, que define reglas de aplicación a cada paquete de red entrante; 
así, se podrá aceptar, denegar o enrutar, (b) para evitar pérdidas de información o, en su caso, 

Figura 3: Ejemplo de ejercicio en modo 
entrega, primera ejecución 

Figura 4: Ejemplo de ejercicio en modo 
entrega, segunda ejecución (mismo 
enunciado, cambian datos y anexo) 
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recuperación de la información perdida, existe en el servidor un proceso que ejecuta en segundo 
plano un script, a intervalos regulares, encargado de realizar copias de seguridad de la base de datos. 
 
Para su gestión, la plataforma permite el acceso con tres perfiles diferentes: administrador y profesor 
(Web privada), y alumno (Web pública). Cada perfil tiene asociadas diferentes funciones y privilegios 
(Tabla 2). 
 
 
Estudio piloto 
 
Con el propósito de evaluar la eficacia y la aceptación de la plataforma PGDnet, ha sido utilizada a lo 
largo del segundo semestre del curso académico 2009-2010 como herramienta de evaluación online 
de las asignaturas: Complementos Formativos de Tecnología Mecánica y Metrología Dimensional, 
ambas pertenecientes al curso de acceso al Máster Universitario en Ingeniería de Producción de la 
UPM. Con este propósito, se han creado dos grupos piloto, uno por cada asignatura, compuestos por 
14 y 20 alumnos respectivamente, que han participado de manera voluntaria en esta experiencia. La 
eficacia de PGDnet se ha determinado en función de las calificaciones medias obtenidas. Por su 
parte, el nivel de aceptación se ha estimado mediante una encuesta anónima realizada a los 
estudiantes que han participado en esta experiencia piloto. 
 

Tabla 2: Funciones y privilegios de los diferentes perfiles de acceso 
 

Administrador Profesor Alumno 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Alta/baja/modificación de:  
a) Profesores 
b) Asignaturas 
c) Alumnos 
 
Acceso a:  
a) Calificaciones 
b) Reseteo de notas 
c) Modificación de 
passwords 
 
Vinculación/desvinculación 
de profesores a las 
asignaturas 
 
Gestión de comunicaciones 
con los alumnos 
 
Gestión de archivos de la 
base de datos 


 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

 

Referido a sus asignaturas: 
alta/baja/modificación de:  
a) Actividades 
b) Ejercicios 
c) Alumnos 
d) Archivos adjuntos  
 
Referido a los alumnos de sus 
asignaturas, acceso a:  
a) Calificaciones  
b) Reseteo de notas 
c) Gestión de comunicaciones 
 
Referido a sus asignaturas, 
edición/modificación de:  
a) Novedades/Tablón de 
anuncios 
b) Apuntes 
c) Presentaciones de clase 
d) Hipervínculos/Enlaces 
 
Referido a sus asignaturas: 
a) Gestión de archivos de la 
base de datos 


 

Referido a las 
asignaturas de las que 
se encuentra 
matriculado, acceso a: 
a) Actividades  
b) Ejercicios 
c) Calificaciones 
d) Correcciones 
e) Archivos adjuntos 
f) Novedades 
g) Tablón de anuncios 
h) Apuntes 
i) Presentaciones 
j) Hipervínculos/Enlaces 

 
Por lo que se refiere a la asignatura Tecnología Mecánica, se han realizado ocho actividades 
distribuidas a lo largo del cuatrimestre. El número de ejercicios contenidos en cada actividad ha 
variado entre cuatro y seis, siendo mayoritariamente ejercicios numéricos y con diferentes apartados. 
Los tiempos de resolución de las actividades han estado comprendidos entre  60 y 90 minutos, en 
función del número de ejercicios y de su dificultad. La tabla 3 muestra las calificaciones obtenidas 
siguiendo un modelo de puntuación de 0 a 10. Se observa que las actividades aprobadas alcanzan el 
94.2 % y, considerando valores medios, el 100 % de los alumnos han superado la asignatura. El 
alumno con peor nota media es el número 6 que, además, ha suspendido dos actividades. Los 
alumnos 3, 7 y 9 también presentan una actividad suspensa cada uno. El nivel medio de formación 
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alcanzado por los catorce alumnos ha sido de 7.2 puntos sobre 10, es decir, una calificación de 
notable. 
 
Por lo que se refiere a la asignatura Metrología Dimensional, se han realizado seis actividades a lo 
largo del cuatrimestre. Cada actividad ha tenido entre cinco y ocho ejercicios, comprendiendo tanto 
problemas numéricos como breves desarrollos teóricos. Los tiempos de resolución de las actividades 
han estado comprendidos entre  60 y 120 minutos. La tabla 4 muestra las calificaciones obtenidas 
siguiendo el modelo de puntuación antes señalado. Se observa que el nivel de actividades aprobadas 
ha sido del 93.3 % y por asignatura del 100 %. Los alumnos con peor nota media, los números 16 y 
20, también han suspendido dos actividades. Se observa, no obstante, que las actividades suspensas 
presentan calificaciones muy próximas a 5 puntos. El nivel de formación medio alcanzado por los 
alumnos ha sido de 7.5 puntos sobre 10, es decir, una calificación de notable como en la asignatura 
anterior. 
 

Tabla 3: Calificaciones obtenidas en la asignatura Tecnología Mecánica 

Alumno Act. 1 Act. 2 Act. 3 Act. 4 Act. 5 Act. 6 Act. 7 Act. 8 M* SD**

1 10,0 10,0 7,5 10,0 5,0 5,0 10,0 7,5 8,1 2,2
2 7,5 5,0 7,5 10,0 10,0 5,0 5,0 10,0 7,5 2,3
3 10,0 10,0 5,0 5,0 0,0 7,5 5,0 7,5 6,3 3,3
4 10,0 10,0 5,0 7,5 5,0 5,0 10,0 5,0 7,2 2,5
5 10,0 10,0 7,5 7,5 5,0 7,5 5,0 7,5 7,5 1,9
6 10,0 2,5 7,5 5,0 0,0 5,0 5,0 7,5 5,3 3,1
7 10,0 7,5 7,5 10,0 5,0 5,0 0,0 10,0 6,9 3,5
8 10,0 7,5 7,5 7,5 5,0 7,5 5,0 10,0 7,5 1,9
9 10,0 10,0 7,5 7,5 5,0 10,0 5,0 2,5 7,2 2,8

10 5,0 7,5 7,5 10,0 5,0 10,0 10,0 5,0 7,5 2,3
11 10,0 7,5 5,0 10,0 5,0 7,5 10,0 7,5 7,8 2,1
12 10,0 10,0 7,5 7,5 5,0 5,0 5,0 7,5 7,2 2,1
13 7,5 5,0 7,5 10,0 5,0 10,0 5,0 5,0 6,9 2,2
14 10,0 10,0 5,0 5,0 10,0 7,5 5,0 7,5 7,5 2,3

 9,3 8,0 6,8 8,0 5,0 7,0 6,1 7,1 7,2
SD** 1,5 2,4 1,2 2,0 2,8 2,0 2,9 2,2  

* M: media, **SD: desviación típica 
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Tabla 4: Calificaciones obtenidas en la asignatura Metrología Dimensional 
Alumno Act. 1 Act. 2 Act. 3 Act. 4 Act. 5 Act. 6 M* SD**

1 9,5 10,0 8,0 9,0 7,0 5,0 8,1 1,9
2 9,0 7,0 8,0 9,0 8,0 5,0 7,7 1,5
3 8,5 9,0 9,0 5,0 7,0 7,0 7,6 1,6
4 10,0 8,5 7,0 4,0 8,0 6,5 7,3 2,0
5 10,0 10,0 7,5 7,5 9,0 10,0 9,0 1,2
6 6,5 5,0 8,5 5,5 7,0 5,0 6,3 1,4
7 10,0 7,5 10,0 9,0 6,0 7,0 8,3 1,7
8 9,0 5,0 9,0 7,5 4,5 7,5 7,1 1,9
9 10,0 9,0 9,0 10,0 8,0 9,0 9,2 0,8

10 5,0 7,5 10,0 10,0 7,0 9,5 8,2 2,0
11 8,0 6,5 5,0 6,0 5,0 8,0 6,4 1,4
12 8,5 9,0 6,0 9,0 6,0 5,0 7,3 1,8
13 7,5 7,0 9,0 10,0 3,0 10,0 7,8 2,6
14 10,0 10,0 5,5 8,0 9,0 6,0 8,1 2,0
15 10,0 7,5 4,0 8,5 7,0 6,0 7,2 2,1
16 6,0 3,0 4,5 5,5 7,5 5,0 5,3 1,5
17 6,0 9,0 7,0 5,5 8,0 6,5 7,0 1,3
18 7,0 8,5 7,5 8,0 6,5 7,0 7,4 0,7
19 7,5 9,0 8,5 9,0 7,0 8,0 8,2 0,8
20 4,5 7,0 6,5 7,0 6,5 4,5 6,0 1,2

 8,1 7,8 7,5 7,7 6,9 6,9 7,5

SD** 1,8 1,9 1,8 1,8 1,5 1,8  

* M: media, **SD: desviación típica 

 

Finalmente, se muestra la opinión global de los 34 alumnos participantes (tabla 5), quienes han 
calificado entre 0 y 5 puntos diferentes aspectos de la plataforma PGDnet. Al efecto se les ha pasado 
una encuesta anónima, con diez preguntas formuladas en lenguaje directo y sencillo, que han 
respondido después de finalizar el cuatrimestre. Resulta significativo señalar que la máxima 
puntuación asignada corresponde a la adecuación de la plataforma para la resolución de ejercicios 
numéricos y cuestiones teóricas. Como cabía esperar, la puntuación más baja se corresponde con el 
diseño y los aspectos estéticos. Creemos importante señalar que todos los alumnos participantes lo 
eran de cursos superiores y expertos usuarios de otras plataformas, por lo cual estimamos que su 
opinión puede considerarse suficientemente significativa y razonablemente representativa. 
 

Tabla 5: Resultados de la encuesta sobre PGDnet 

Cuestión Puntuación media

No.1:  Accesibilidad 4.4 

No.2:  Facilidad de manejo y contenidos 4.2 

No.3:  Estabilidad en el funcionamiento 4.5 

No.4:  Adecuación para la resolución de ejercicios numéricos 4.8 

No.5:  Adecuación para la resolución de cuestiones de desarrollo teórico 4.5 

No.6:  Utilidad para el aprendizaje 4.3 

No.7:  Visualización de las actividades corregidas y calificaciones 4.2 

No.8:  Diseño y aspecto 3.1 

No.9:  Recomendable para uso en otras asignaturas 4.3 

No.10: Apta para su uso en estudios de enseñanzas técnicas 4.2 
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Conclusiones 
La realización de ejercicios numéricos constituye una herramienta básica en la formación de 
estudiantes de enseñanzas técnicas. Sin exclusión de otras utilidades, la plataforma PGDnet se ha 
desarrollado con el propósito de proporcionar un entorno eficiente, versátil y sin limitaciones para la 
realización de tales ejercicios. Para ello cuenta con nuevas utilidades no consideradas hasta ahora en 
otras plataformas educativas concebidas con propósito generalista. Así permite, por ejemplo, 
parametrizar los problemas a partir de un mismo enunciado, vincular de forma biunívoca archivos PDF 
a cada ejercicio y opción, visualizar detalladamente soluciones numéricas y gráficas, y acceder a las 
calificaciones parciales de cada actividad. Todo ello bajo dos modos de ejecución: prueba y entrega. 
 
PGDnet se ha desarrollado mediante tecnología LAMP (Linux - Apache - MySQL - PHP) de manera 
que toda la información se transmite y gestiona de forma rápida eficiente y segura a través del entorno 
Web. Incorpora las cautelas necesarias para la identificación de alumnos, control de accesos, ataques 
externos y otras protecciones. La aplicación se ha mostrado robusta, estable y adecuada para 
soportar contenidos propios de asignaturas tecnológicas de ingeniería. 
 
Los resultados académicos obtenidos en el estudio piloto desarrollado muestran unos niveles muy 
satisfactorios de aprendizaje de las asignaturas Tecnología Mecánica y Metrología Dimensional, 
habiendo superado los alumnos más del 93 % de las actividades propuestas, con calificaciones 
medias superiores a 7 puntos, en una escala de 0 a 10. Estos datos parecen sugerir una adecuada 
estructura del modelo de aprendizaje que la aplicación pone a disposición de los estudiantes. 
Asimismo, la valoración de la plataforma por parte de estos mismos estudiantes en aspectos tales 
como: accesibilidad, facilidad de manejo, estabilidad, utilidad para el aprendizaje, adecuación para 
resolución de ejercicios, etc. ha sido muy buena, como se desprende de la encuesta de opinión 
efectuada, con puntuaciones superiores a 4 puntos en todas las cuestiones relevantes, en una escala 
de 0 a 5. 
 
En definitiva, los resultados obtenidos parecen prometedores y sugieren un uso a mayor escala de la 
aplicación.  
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Resumen  
 

Este artículo se basa en un proyecto de investigación ejecutado por un grupo de 
estudiantes de primer año del grado de Periodismo y Audiovisuales. El objetivo era 
evaluar su rendimiento en el programa semanal Una tarde de libros, dentro de la 
programación de la radio digital UEMCOM. Los alumnos debían preparar un guión en el 
que comentaran qué iban a grabar finalmente. Para evaluar los contenidos, las 
habilidades escritas y orales, y si se habían utilizado las fuentes más apropiadas,  las 
profesoras utilizaron diversas herramientas (rúbricas, diario reflexivo, evaluación por 
comparación, autoevaluación y coevaluación). Los resultados fueron un éxito porque 
los estudiantes realizaron esos ejercicios en una radio real, trabajando como 
verdaderos profesionales. 

 
Palabras clave: radio digital, periodismo, comunicación audiovisual, habilidades 
comunicativas, documentación, enseñanza-aprendizaje, evaluación  
 
Abstract 
 

This article is about a research project executed to a sample of Universidad Europea de 
Madrid freshmen students of the degrees of Journalism and Media Studies. The aim is 
to assess their performance in a weekly radio programme called Una tarde de libros, 
part of the digital platform UEMCOM. They had to prepare an outline of the issues they 
were going to talk about before actually recording it. So, the teachers will use several 
tools to assess the content (rubrics, thoughtful diary, evaluation compared to others, 
autoevaluation and co-evaluations), writing skill, oral skill and the proper selection of the 
different sources used. The results were successful because the students realized that 
the exercise was done in a real radio, so they had to work as real proffessionals. 
 
 

Keywords: digital radio, journalism, audiovisual communication, communication skills. 
documentation, teaching-learning, assessment 
 
 
Introducción 
 
La radio se ha ido implantando poco a poco en las universidades españolas, convirtiéndose en 
instrumento didáctico, pues es evidente “la fundamentación pedagógica que sustenta el uso de 
la radio en la enseñanza […]: la presencia de los medios de comunicación audiovisual en 
nuestra sociedad y la consiguiente necesidad de favorecer una lectura crítica y creativa de los 
mismos” (Blanco [et al.], 2007: 38). Más aún cuando la enseñanza está dirigida a los alumnos 
de una facultad de Comunicación. En un principio, esa radio universitaria tenía la capacidad 
para emitir dentro del campus o, como mucho, para que llegara la señal a las localidades más 
próximas a la universidad, con las nuevas tecnologías amplían su radio hasta hacerlo universal 
con la radio digital. No solo abren canales de comunicación con otros compañeros y profesores 
de la universidad, sino que los posibles receptores del trabajo de los alumnos pueden estar en 
cualquier parte del mundo.  
 

La radio, así como el resto de medios de comunicación universitarios, son un 
canal privilegiado para dar a conocer a la ciudadanía todo lo que desarrolla la 
institución y, paralelamente, para contribuir al cumplimiento de las funciones que la 
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ley española atribuye a los centros de enseñanza superior –tal y como establece 
el Preámbulo de la Ley Orgánica de Universidades (2001), en las que asigna un 
papel esencial a la “difusión” (Durán y Fernández, 2010: 167). 

 
Teniendo muy en cuenta esa posibilidad, los profesores utilizan la programación de la radio 
digital para que sus estudiantes desarrollen destrezas relacionadas con el conocimiento de las 
asignaturas, comiencen a ser autónomos en el trabajo, elaboren con criterio la información y 
desarrollen sus habilidades lingüísticas, abriendo canales de comunicación con el mundo, con 
lo que la evaluación no se circunscribe al aula. Se crean “nuevos métodos de enseñanza para 
impartir asignaturas, [en las] que nuestros estudiantes participen más en su aprendizaje y 
adquieran no sólo conocimientos sino también competencias y que, por supuesto, sus 
resultados académicos sean mejores” (Cruz, A.; Benito, A.; Cáceres, I. y Alba, E., 2007: 12). 
 
En este sentido, la Facultad de Artes y Comunicación de la Universidad Europea de Madrid ha 
creado una radio digital, UEMCOM radio, con una programación elaborada en el marco de las 
distintas asignaturas de los grados impartidos en la facultad.  
 
Tiene como objetivo elaborar contenidos informativos y programas de diversa temática, 
realizados conjuntamente por alumnos, profesores y profesionales del periodismo y la 
comunicación, dirigida por un Consejo Editorial en sus grandes líneas editoriales y de 
desarrollo, y por un Consejo de Redacción compuesto por profesores y alumnos de la 
Facultad de Comunicación y Humanidades de la UEM, para la selección y gestión de los 
diferentes contenidos periódicos. […] Las principales líneas editoriales del proyecto 
informativo son: priorizar y realzar la información sobre la UEM; potenciar los contenidos 
universitarios y científicos; ofrecer contenidos de interés e impacto social y cultural; 
abordar desde la objetividad y la coherencia contenidos políticos y sociales de interés 
general (Peredo, J. Mª. [et al.], 2009: 3).  
 
En este caso, las actividades radiofónicas se plantearon desde las asignaturas de Habilidades 
Comunicativas y Documentación e investigación periodística a los alumnos de Primero de los 
grados de Periodismo, Periodismo y Comunicación Audiovisual y Triple titulación, tanto en las 
impartidas en español como en inglés, dentro del programa de radio Una tarde de libros. Se 
pretendía crear una actividad conjunta (un espacio de información y debate), en la que los 
estudiantes desarrollaran prácticas de expresión escrita, de locución y del uso de la grabación 
y el montaje en la radio. Los alumnos serían quienes llevarían a cabo todo el trabajo de 
producción, buscarían en las fuentes de información aquello que resultara más relevante para 
su trabajo, reconocerían y corregirían sus posibles errores a la hora de elaborar el programa, 
teniendo en cuenta los contenidos explicados en el aula relacionados con el buen uso del 
lenguaje y de la documentación. 
 
Las actividades desarrolladas en la sección Club de lectura. Debates (en el primer cuatrimestre 
dedicado a lecturas clásicas y en el segundo a los Debates de las nuevas formas de lectura y 
de recursos electrónicos)1 son consideradas desde el plano de la evaluación como otros 
ejercicios y pruebas que se dieran dentro del aula. La diferencia es el medio en el que se 
realizan, condicionado a un espacio-tiempo determinado, que “amplía” la recepción del 
resultado de la actividad, siendo evaluadores también la audiencia del programa que se 
relaciona con los estudiantes y los profesores a través de su participación con el correo 
electrónico. 
 
La formación es mucho más intensiva, cercana, exigente y orientada hacia la profesión. 
El profesor expone pero el alumno realiza y desarrolla competencias que van siendo 

                                                           
1 “La radio puede ser concebida y practicada en forma artística a través de su vinculación 
con la literatura, pues desde su nacimiento la radio ha transmitido obras literarias, sean 
cuentos, poesía o teatro. Además, el lenguaje radiofónico tiene siempre una doble vocación: 
por un lado, como instrumento de comunicación y por otro, promotor de arte y de cultura” 
(Montero, A. y Mandrillo, C. (2007). La radio como herramienta para la promoción de la lectura. 
Enl@ce: revista venezolana de información, tecnología y conocimiento, 3 (4), 57-70.  
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activadas y encauzadas por el profesor, con la colaboración de la redacción de 
UEMCOM, incluidos los propios alumnos con responsabilidades, quienes asumen un 
liderazgo notable en su actividad. El profesor monitoriza la actividad, guía la formación y 
vela por los resultados que van a ser mostrados al público de manera abierta y que por 
tanto van a tener consecuencias periodísticas y sociales (2009: 9). 

 
Objeto de la práctica  
 
Se consideró que la radio digital podría ser útil para el desarrollo de una actividad de 
aprendizaje cooperativo en la que los estudiantes trabajaran en grupo. 
 
El aprendizaje humano se da en situaciones sociales a través de la vida en grupo, cuya 
dinámica interna influye y condiciona los resultados de éste. Al vivir en grupo 
aprendemos sobre procesos de socialización, adquirimos habilidades sociales, 
compartimos valores y normas sociales y culturales propias de ese grupo, e incluso 
nuestro aprendizaje cognoscitivo se ve favorecido por la interacción grupal. El 
aprendizaje no es sólo conocimiento y hay que prestar atención a los diversos 
mecanismos e interacciones que se producen en un grupo formativo, atendiendo a las 
individualidades pero sin olvidar la dinámica grupal (Pulgar Burgos, 2005: 25). 

 
Así pues, los alumnos aprendieron a compartir y a ceder, a ser capaces de criticar el trabajo de 
los compañeros y hacer autocrítica del propio trabajo. Elaboraron conjuntamente la 
información, la locutaron posteriormente y entraron en debate, siendo grabados por otros 
alumnos. 
 
La estructura de nuestra actividad permitió una elección amplísima de temas, pero también 
obligó a cumplir una serie de requisitos al realizar la redacción de los textos. Esta práctica 
lograba una mejora en la calidad didáctica pues atendía a la retroalimentación de los 
estudiantes y a los resultados obtenidos. Los estudiantes fueron conscientes de quién iba a ser 
su audiencia, con la que adquirió un compromiso, haciéndose responsables de los contenidos 
que iban a emitir. 
 
 
Metodología 
 
La actividad se desarrolló en diferentes etapas, pero antes se incluyó una serie de clases 
teórico-prácticas por parte de la profesora sobre el funcionamiento de la radio digital (grabación 
y edición), principios que se debían tener en cuenta en la locución, cómo buscar información 
(fuentes) y cómo redactar cada género radiofónico. Sin olvidar cuáles son los elementos 
fundamentales del discurso argumentativo, que deberían tener en cuenta durante el debate que 
debían desarrollar dentro de la sección. 
 
Como se ha comentado con anterioridad, la sección tuvo dos fases, diferenciadas por las 
asignaturas en las que se encuadraban las actividades y cada una dentro de un cuatrimestre. 
En la del primer cuatrimestre, Habilidades Comunicativas, las pautas que se siguieron fueron 
las siguientes: una vez entendido el funcionamiento de la radio se inició la práctica. En primer 
lugar, los alumnos se dividieron en grupos: unos de redacción y otros de cuerpo técnico 
(dependiendo los grados a los que pertenecieran). Se les entregó un listado de asuntos: cómo 
redactar un cuento, variedades lingüísticas, el arte poético… vinculados con una serie de libros 
clásicos y otros de nueva edición, que servirían de ejemplo y de excusa para el posterior 
debate. Así para el asunto de cómo redactar un cuento se ofrecía la posibilidad de leer cuentos 
de Edgar Allan Poe o del académico José Mª Merino, por ejemplo. En el espacio radiofónico se 
contextualizaba la obra elegida y el autor para lo cual era necesario una búsqueda bibliográfica. 
En ese caso fueron los estudiantes quienes se encargaron de preparar una lista de referencias 
bibliográficas y online relacionadas con el asunto elegido. A continuación se mostró dicha lista 
a la profesora, quien determinaba si las fuentes eran lo suficientemente fiables. Los alumnos 
deben ser conscientes de la responsabilidad de esta búsqueda, pues los textos deben ser 
veraces.  
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El principio verificativo puede definirse como la causa originaria fundamental de la 
actividad documental periodística, por la cual esta se orienta hacia la consecución de la 
verdad informativa mediante la comprobación de la veracidad de los textos y referencias 
que se valoran y difunden, y su consiguiente purificación y complemento. Con esta 
definición se pretende poner de relieve el carácter primario de la verificación como 
fundamento o condición sine qua non de la actividad documental (Galdón, 1985: 2).  
 
En todos los casos, la redacción debía ser original. La construcción de la sección, un espacio 
radiofónico de treinta minutos, dependía de los estudiantes y podían incluir una entrevista, una 
biografía, fragmentos musicales, declaraciones, pero lo que no podía faltar era el debate final. 
Todo ello debía aparecer en el guión entregado a la profesora antes de la emisión del 
programa. También las preguntas y afirmaciones que llevarían al debate final a través de la 
reflexión. Para que pueda existir una variedad en el posicionamiento en el debate, cuando se 
organizaron los grupos (formado por 5 alumnos cada uno de ellos) se organizaron de manera 
que dos se encontraran a favor de las afirmaciones expuestas y dos en contra, a la manera de 
“abogado del diablo”, y el quinto debía representar el papel de moderador. La docente se 
encargó de la corrección de la redacción y del lenguaje del texto del guión. 
 
Una vez redactado y revisado el guión se continuó con las grabaciones, última etapa de la 
actividad. Estas se fueron realizando según se habían establecido en un calendario en el inicio 
del curso. Los alumnos conocían los días de emisión y tenían que organizarse para tener 
preparados sus programas para esos días. Los estudiantes grabaron y montaron, con ayuda de 
un técnico, las piezas que se iban a emitir en directo. 
 
Con la elaboración de esta actividad, obtuvieron un 40% sobre 100% de la asignatura de 
Habilidades Comunicativas. Además de la valoración cualitativa, se utilizó el diario reflexivo 
como otra herramienta de evaluación.  
 
El diario es una excelente estrategia evaluativa para desarrollar habilidades 
metacognitivas. Consiste en reflexionar y escribir sobre el propio proceso de aprendizaje. 
[…]  El diario es también una estrategia excelente para la transferencia de los 
aprendizajes. Se anima al alumnado que en su proceso de autoreflexión y autovaloración 
establezca conexiones con lo adquirido en otro aprendizaje y en otros contextos (Bordas 
y Cabrera, 2001: 31-32). 
 
El estudiante debía elaborar un informe personal, texto argumentativo y descriptivo, sobre su 
aprendizaje en esta actividad, las relaciones que ha establecido con su profesora y sus 
compañeros de equipo y la toma de conciencia del alumno sobre su forma de trabajar guiado 
por una serie de preguntas: 
 
1. ¿Qué aspectos explicados en la clase no me han quedado claros? 
2. ¿Sobre qué aspectos tratados me gustaría saber más? 
3. ¿Qué dificultades he encontrado en el trabajo que he tenido que desarrollar? 
4. ¿Cuál ha sido mi participación total en la actividad?, ¿cómo ha resultado? 
5. ¿Cómo se ha desarrollado el trabajo en grupo? 
6. ¿Cuál ha sido la relación con la profesora durante la actividad? 
 
La profesora realizó la evaluación por comparación. El propósito de este análisis es que el 
estudiante se viera implicado en la evaluación de la asignatura (autoevaluación) y que la 
profesora pudiera ordenar la información recabada. 
 
En el segundo cuatrimestre, con la asignatura de Documentación e investigación periodística, 
se dio continuidad al programa de radio Una tarde de libros siguiendo con los grupos ya 
establecidos en el anterior cuatrimestre. En este caso se trató otro concepto de literatura y de 
lectura, aunque esta seguía siendo de contenido similar, el formato era divergente. De forma 
que se planteó cómo las nuevas tecnologías han cambiado las formas de lectura, dando paso a 
nuevos formatos y géneros, pues “con los nuevos canales los géneros se han mezclado y 
enriquecido. Unos se desarrollan y otros se estancan momentáneamente para surgir de nuevo 
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y luego desaparecer. Han aparecido géneros nuevos adecuados a cada canal de difusión” 
(Caminos, J. Mª. [et al.], 2000: 4).  
 
Tal y como introducíamos anteriormente, se valoraba especialmente el uso de las fuentes de 
información  empleadas en cuanto a fiabilidad y contenido se refiere, así como a su correcta y 
ética cita de los recursos utilizados. El principal objetivo era que el alumno tomara conciencia 
del adecuado uso que se debe dar a las fuentes de información, evitando en todo caso el 
plagio. Con una actividad como ésta realizada en un medio de comunicación real, resulta 
mucho más fácil concienciar a los alumnos  de un tema tan recurrente como éste en la 
Educación Superior, ya que como se dice en UEMCOM, la docencia en un medio de 
comunicación2 si esta actividad se realizara dentro del aula el alumno: “No siente el vértigo ni la 
urgencia del trabajo que tiene y debe ser realizado a la primera, sin fallos y totalmente 
profesional. Este pulso y estas sensaciones sólo se adquirieren mediante las prácticas y el 
trabajo en un medio de comunicación”. Resulta así verdaderamente motivador para el alumno 
el hecho de sentir la verdadera necesidad de buscar información para poder argumentar su 
propia exposición en un debate, ya que se trata de una actividad propia de su futura actividad 
profesional. 
 
El principal elemento utilizado para la evaluación de esta actividad por parte del profesor fue la 
rúbrica. Esta resulta ser un elemento de vital utilidad tanto para el alumno como para el 
profesor. En primer lugar, el alumno puede tomar conciencia desde un primer momento de todo 
lo que se le va a valorar y calificar en la actividad propuesta, ya que en múltiples ocasiones los 
programas de estudio incluyen un número de competencias que el profesor debe evaluar 
siguiendo la metodología que propone el Plan Bolonia, pero en realidad el propio profesor no 
es capaz de calificarlas de forma equitativa. Son más bien elementos abstractos que el docente 
debe considerar a ojo, ya que por ejemplo, nadie le ha explicado cómo calificar la competencia 
de responsabilidad del 1 al 10. Tampoco el alumno es realmente consciente de qué 
expectativas debe cumplir para obtener un 10 en la competencia de expresión oral. De ahí el 
uso de la rúbrica como elemento de evaluación, resultando este una herramienta transparente 
en la relación profesor-alumno. Así el estudiante podrá adecuar su trabajo a los principios 
propuestos en dicho material y, el profesor podrá calificar de forma rápida y equitativa el trabajo 
realizado. Este tan solo debe ir marcando en la misma la puntuación correspondiente a cada 
criterio sin necesidad de mayores esfuerzos. 
 
Para evaluar la fiabilidad de las páginas web utilizadas por el estudiante --como fuente de 
información para la adecuada argumentación del debate y discusión-- la profesora, tras dar 
unas nociones y ejemplos básicos,  les proporcionaba una rúbrica –-disponible en el anexo-- 
procedente de la revista americana MidLink Magazine3 que proporciona diferentes criterios de: 
navegación y presentación, contenido, entorno y validez. De esta forma, el alumno debía 
valorar del 0 al 4 –-siendo 0 el valor más bajo y 4 el más alto-- cada uno de ellos y con la cifra 
obtenida como resultado final, calificar la página web como excelente, buena, regular o pobre 
siguiendo las cifras y calificativos presentes en la propia rúbrica. El fin último es que el alumno 
sepa qué debe tener una buena página web y cómo debe evaluarla. 
 
Además de valorar el contenido del documento sonoro realizado por los alumnos, también se 
valoraban competencias como: trabajo en grupo y expresión oral. Se sigue así una 
metodología de enseñanza propia del Plan Bolonia, en la que se evalúa por competencias. 
Para ello y con el objetivo de que el alumno siempre sepa qué expectativas debe cumplir antes 
de la realización del propio ejercicio, se les ofrece de nuevo una serie de rúbricas que ofrecen 

                                                           
2  Peredo Pombo; José María [et al.] (2009). “UEMCOM, la docencia en un medio de 
comunicación”. En: VI Jornadas Internacionales de Innovación Universitaria. (Madrid, 3-4 
septiembre 2009), bajo la dirección de Universidad Europea de Madrid. Madrid: Vicerrectorado 
de Profesorado e Innovación Académica, 2009. ISBN 978-84-692-1681-1. 
3  www.ncsu.edu/midlink fruto de un proyecto educativo internacional en el que se dan 

propuestas didácticas de diferente tipo. 
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una gradación para cada uno de las pautas propuestas. Podemos encontrar diversas rúbricas 
de este tipo de competencias en la red de redes --realizadas por profesores y pedagogos4-- que 
nos pueden ser muy útiles en este sentido.  
 
Una vez tomada como referencia la rúbrica como método de evaluación, el proceso que se 
seguía era similar al explicado anteriormente: realización de un guión previo que la profesora 
corregiría antes de la grabación y posterior emisión. 
 
Con esta actividad el alumno podía obtener un total del 30 % de la nota final de la asignatura 
de Documentación e investigación periodística. 
 
 
Resultados 
 
Una vez realizados los textos se produjeron algunas incidencias que pasamos a comentar: de 
los 20 grupos que se formaron de los tres grados, cumplieron con lo establecido 14, ya que 6 
utilizaron textos de otras personas (plagio). Los alumnos deben ser conscientes de que utilizar 
otras fuentes de información no es plagiar, sino que acceder al material de referencias amplía 
el conocimiento, mientras que el plagio lo reduce y elimina la originalidad, además de cometer 
un delito. 
Finalmente se emitieron 28 programas con sus debates correspondientes,5 por lo que los 
resultados de las actividades fueron muy satisfactorios para las profesoras y también para los 
estudiantes que en sus diarios reflexivos declaraban y reconocían cómo hasta el desarrollo del 
programa no sabían cómo crear el contenido para un espacio radiofónico y cuál era el alcance 
de la radio digital. Las calificaciones de los alumnos que finalmente emitieron su programa 
fueron las siguientes: cuatro grupos obtuvieron sobresaliente, ocho notable y dos aprobado. 
Suspendiendo aquellos que no llegaron a emitirse por los motivos anteriormente señalados. 
 
Discusión 
 
La radio se convierte en un medio didáctico interactivo en el que cualquier oyente puede ser 
corrector del trabajo de los estudiantes, con lo que lograban enriquecer el trabajo de los 
alumnos de los grados de Comunicación. Esta corrección del producto final por parte de los 
oyentes lleva a los estudiantes a comprobar, como profesionales de la radio, lo difícil que 
resulta elaborar un trabajo ante una posible audiencia.  
 
Con el desarrollo de esta actividad se han logrado los siguientes objetivos: 
 
1. Que el estudiante reconociera las habilidades comunicativas y las valorara.  
2. Se potenció el aprendizaje activo y la colaboración por parte de los estudiantes en un 
espacio radiofónico, lo que llevó a una mayor motivación en el esfuerzo de los mismos para 
poder alcanzar un aprendizaje significativo. 
3. Se despertó en el alumno una conciencia crítica ante lo que había leído y ante lo que había 
consultado en la red. Esto le llevó a desarrollar la capacidad para documentarse y contrastar la 
información de la manera más correcta. 
4. Que el alumno asociara a la lectura no solo a libros de ocio, sino a todo lo que descodifica en 
la red, sea académico o no. A la vez se consiguió interesar tanto al emisor como al oyente por 
el hábito de la lectura. 
5. Se integró en las asignaturas una actividad profesional que se desarrolla bajo la presión de 
un determinado espacio y tiempo. 

                                                           
4  En nuestro caso hemos utilizado las rúbricas de los profesores Kathleen Tunney del 
Departamento de Trabajo Social, SIUE. 
5  Los 14 grupos emitieron dos programas. Uno en el primer cuatrimestre dentro de la 
evaluación de la asignatura Habilidades Comunicativas y otro en el segundo, bajo la atención 
de la profesora Belén García-Delgado en la asignatura Documentación e investigación 
periodística. Los podcast de los programas se pueden encontrar en 
http://www.ivoox.com/podcast-una-tarde-libros_sq_f13613_1.html],  
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6. Que el alumno tomara conciencia de las repercusiones que las nuevas tecnologías tienen en 
la labor de los periodistas en cuanto a lectura y escritura se refiere.   
7. Conseguir, por parte de los estudiantes, la elaboración de textos argumentativos y de textos 
periodísticos, desempeñando distintas funciones, como la de autor, corrector o editor, 
buscando información relevante y adecuada. Por tanto, los alumnos fueron capaces de 
organizarse preparando con anterioridad un guión para evitar las posibles improvisaciones. 
8. Se logró fomentar la creatividad, destreza que integra, de manera transversal, todos los 
estudios de la nueva facultad de Artes y Comunicación de la Universidad Europea de Madrid. 
 
Así pues, un medio digital multidisciplinar como UEMCOM ha permitido que se produzca la 
necesaria simbiosis entre sociedad y universidad, la profesionalización de los alumnos, con un 
trabajo, por parte de estos, constante y de interés. Los estudiantes han conseguido la 
asimilación de las competencias, lejos de la presión del aula, y obtenido resultados superiores 
a los de la media habitual en otra serie de prácticas y pruebas objetivas. La evaluación se 
convierte, de esta manera, en “una ayuda al aprendizaje”6 del alumno. 
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Resumen 

 
En la E.T.S. de Arquitectura de Madrid se presenta la oportunidad de incorporar 
nuevos métodos experimentales de evaluación y docencia gracias a la 
implantación de moodle por parte de la Universidad Politécnica de Madrid. Esta 
herramienta posibilita nuevas aportaciones en la organización, desarrollo y 
evaluación de los cursos docentes.  
En este trabajo se presenta un proceso experimental de ejecución de prácticas 
digitales mediante la plataforma moodle. En él se incorporan la variabilidad de 
datos gráficos y escritos de los enunciados; un sistema de corrección 
automatizada; y un medio de autoevaluación por parte del alumnado.  
Se resume el proceso de obtención de una práctica concreta mediante la 
aplicación de una serie de procedimientos lógicos mediante el uso de 
herramientas estándar como Latex, potsgres, Perl, etc. Se mostrará como se han 
creado nd variaciones de la misma modificando los datos del enunciado en los 
textos y en las figuras del mismo. A continuación, se indicará como se han 
transformado los antedichos enunciados clásicos en nd formularios de moodle, 
para lo cual deberá  trabajarse directamente con las bases de datos que regulan la 
información de moodle.  
La mayor aportación que supone es la incorporación de la suficiente variación en 
datos de enunciados que posteriormente resultan asignados a cada alumno en 
particular. De esta forma se evita la repetición de los datos de partida en las 
prácticas, incorporando a la vez la posibilidad de una corrección digital 
automatizada. La herramienta resultante permite de forma automática la descarga 
de las calificaciones numéricas según los criterios de evaluación escogidos. 
Adicionalmente aporta la posibilidad de autocorrección continua de los alumnos. 
 

Palabras clave: autocorrección, evaluación continua, moodle, prácticas virtuales, cuestionario. 
 
Abstract 

 
The Buildings Structures Dpt. of the School of Architecture of Madrid has recently 
implemented some experimental methods of assessment and teaching through the 
on-line moodle platform of Technical University of Madrid. This tool has important 
potential contributions to the organization, development and evaluation of 
educational courses. 
This paper presents an experimental process of implementation of digital exercises 
using this Moodle platform. It incorporates a full variability of graphic and written 
data in their statements; an automatic correction system; and a student self-
evaluation application. 
This work summarizes how to develop an actual exercise by a series of logical 
procedures using Latex, potsgres, Perl, etc. Then, questionnaires are provided that 
work directly with the available databases by Moodle platform. These 
questionnaires consist of np questions providing nd possible statements. They show 
the variable statement data both in texts and figures. 
The main contribution of this paper is the variation of the data statements that is 
subsequently assigned to each student. This avoids unnecessary duplication of the 
original data of the exercise, and also provides the possibility of an automated 
digital correction. This correction tool automatically downloads the numerical mark 
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according to the evaluation criteria chosen. In addition, it affords automatic and 
continuous self-correction by the students. 

 
Keywords: auto- checking, continuous assessment, moodle, on-line exercise, questionnaires. 
 
 
Introducción 
 
En la E.T.S. de Arquitectura de Madrid se presenta la oportunidad de incorporar nuevos 
métodos experimentales de evaluación y docencia gracias a la implantación de moodle por 
parte de la Universidad Politécnica de Madrid. Esta herramienta posibilita realizar nuevas 
aportaciones tanto en la organización, como en el desarrollo y evaluación de los cursos 
docentes. Lamentablemente se observa que en el Departamento de Estructuras de la ETSAM 
la utilización de esta potente herramienta está resultando limitada a la comunicación mediante 
sus foros de debates/dudas, como procedimiento de entrega de trabajos y como medio de 
intercambio de información docente/alumno/docente. Este trabajo presenta una posibilidad 
adicional de la herramienta experimentada durante los anteriores semestres en la asignatura 
“Análisis de Estructuras”: el desarrollo de prácticas diarias complejas mediante formularios y su 
evaluación, auto-corrección, etc.  Se expone el ejemplo de una práctica concreta y se presenta 
una valoración de los resultados obtenidos. 
 
 
Método de elaboración de práctica en formato “clásico” 
 
Los ejercicios de curso de asignaturas que, como la antedicha Análisis de Estructuras, tienen  
una componente numérica requieren una cierta variabilidad en los datos de partida. Así se 
consigue minimizar el fraude por parte del alumnado y, con un mínimo adicional de 
planificación, que el alumno pueda extraer enseñanzas sobre el efecto producido por la 
variación de las dimensiones, cargas, rigideces, etc. en una  misma solución estructural. Los 
ejercicios de estructuras de la E.T.S. de Arquitectura presentan la dificultad adicional de que 
dichas variaciones en los datos están ligadas a imágenes y esquemas de cierta complejidad 
geométrica.  
 
La solución más inmediata a dicho problema se encuentra escribiendo los valores de partida en 
función de datos personales (enunciado clásico de Figura 1), como el número del expediente o 
el DNI de cada alumno. Este procedimiento presenta varios inconvenientes, como que los 
alumnos conocen “a priori” a que clase o categoría va a pertenecer su ejercicio. Sin embargo, 
el principal inconveniente es que es una fuente de errores en la interpretación de los 
enunciados. Fuente de error que transciende al aprendizaje, donde se pierden los ordenes de 
magnitud de las variables, (cuestión no baladí en una enseñanza técnica) y  la evaluación,  
cuando menos, pierde el carácter objetivo que se le supone. 

 
Figura 1: Comparación entre la solución clásica y la experimental desarrollada. 
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La utilización de Latex en el desarrollo de los enunciados de las prácticas  permite incorporar 
una variación apropiada y controlada en los datos de partida tanto en los textos como en las 
imágenes (Figura 1).  
 
El proceso no parece sencillo a simple vista pero resulta muy útil y permitirá trasladar los 
resultados a moodle de forma casi inmediata. Aporta la ventaja adicional de poder automatizar 
el proceso mediante sencillas herramientas informáticas genéricas. Durante todo el proceso se 
ha tratado de utilizar herramientas genéricas, puesto que aportan estabilidad al proceso, lo que 
a su vez conlleva que gran parte del trabajo de preparación de los enunciados pueda ser 
reutilizado. 
 
Proceso de preparación del enunciado 
 
El primer problema que debe resolverse es el de escribir varios enunciados iguales salvo que  
en alguno o varios puntos concretos, incluidos los gráficos, debe cambiar un valor numérico del 
cual pueden depender otros. La opción de hacerlo manualmente queda descartada cuando el 
número de datos variables y/o de enunciados distintos es grande y el proceso debe repetirse 
durante semanas. Si, además, los mismos datos y/o enunciados deben transcribirse a un 
formulario de moodle, se duplica el tiempo necesario para elaborar manualmente dicho material 
docente. 
 
La flexibilidad de Latex, la posibilidad de “programarlo” y que sus ficheros sean de “texto plano” 
facilitan el proceso. Así, la particularización de datos en los enunciados se realiza incorporando 
variables mediante los códigos newcommand, renewcommand, etc. de Latex (Figura 2): 
modificando en un sólo lugar del fichero el valor del “nuevo comando” se actualizará en todos 
los puntos del enunciado en que aparezca.  Aun así, persiste el problema de introducir la 
misma variabilidad en la componente gráfica de los enunciados. Este escollo se salva mediante 
el paquete estándar de Latex psfrag. Merced a este paquete se puede sustituir cualquier texto 
de una figura postscript por otro con todas las posibilidades de Latex (incluido el uso de 
variables),  añadirse un texto nuevo, etc. Los programas de uso corriente tipo acad, maple, etc. 
permiten fácilmente crear archivos de gráficos en formato postcript. 
  

 
Figura 2: Utilización de variables en Latex para particularización de textos e imágenes 

del enunciado. 
 
De este modo es sencillo editar varios enunciados con distintos datos: sólo hay que cambiar en 
la cabecera del fichero fuente de Latex el valor de las variables y seguir el procedimiento 
“estándar” para obtener un enunciado en pdf o imprimirlo (latex fichero.tex; dvipdf;...). Queda 
automatizar el procedimiento de tal manera que no sea necesario particularizar los valores de 
las variables manualmente. Aunque, incluso esto, es factible desde Latex (mediante el paquete 
estándar calc) se optó por una estrategia ligeramente distinta y más versátil, pues, desde el 
principio se estaba pensando en la necesidad de extender el procedimiento de forma que se 
pudiesen generar a partir de los ficheros de Latex formularios de moodle.  
 
Como se ha indicado,  los ficheros fuente de Latex son ficheros de texto plano. Por lo tanto, es 
inmediato manipularlos mediante filtros/programas realizados con cualquier lenguaje sencillo 
de programación. Así, se creó una colección de nuevos comandos en Latex (\perl, \perlf, etc.    
-Figura 3-) y un pequeño guión en el lenguaje de programación Perl (Figura 4) que es el 
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encargado de sustituir estas “macros” por los códigos de Latex previamente comentados 
(Figura 3).  
 

 
Figura 3: Ejemplo de fichero fuente. Se muestra el código inicial y el resultado tras 

filtrarlo con el filtro/programa de Perl. 
 

 
Figura 4: Ejemplo de código del guión Perl. La primera línea resaltada localiza una macro 

en el fichero fuente, las dos siguientes manipulan las variables y la última imprime los 
comandos de Latex como se muestra en la figura 3. 

 
Con este procedimiento se pueden obtener tantos enunciados distintos como sean necesarios 
en función del número de alumnos. Se parte de un fichero en formato Latex “base” y el “filtro” 
crea las variaciones oportunas. Asimismo, es inmediato controlar el rango de variación de las 
variables, y es inmediato incluir resultados intermedios en el enunciado si estos se pueden 
escribir en función de las variables del enunciado (no puede ser de otro modo). Por último, si se 
dispone en formato electrónico del nombre, número de expediente o cualquier otro dato 
pertinente de cada alumno del grupo, cabe la posibilidad de particularizar los ejercicios para 
cada uno de ellos incluyendo alguno de estos datos en el enunciado. Sólo habrá que definir la 
variable correspondiente y asignarla el valor adecuado.  
 
Hasta aquí las novedades aportadas son dos, la incorporación de los datos variables del 
enunciado en las propias figuras y la posibilidad de obtener estos datos en función de otros ya 
definidos gracias al uso de variables tanto en Latex como en Perl. La figura 5 muestra el 
resultado final de una de las variaciones en una práctica concreta. 
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Figura 5: Aspecto visual del proceso finalizado. 

 
 
Método de auto-evaluación continua mediante moodle 
 
Para la adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) se plantearon varios 
cambios en el desarrollo de la asignatura “Análisis de Estructuras”. Estos cambios se centran 
principalmente en los aspectos de la metodología, la evaluación y por último en el uso de las 
Tecnologías de la Información y Comunicaciones (TIC). Para llevar a cabo las innovaciones en 
el sistema de enseñanza se propusieron las siguientes intenciones: 
 
1. Actualización metodológica: modificando los procedimientos docentes  centrándolos en el 

aprendizaje de los alumnos. 
2. Modificación de la evaluación: aplicando técnicas de evaluación continua e incluyendo 

métodos de auto-evaluación para los alumnos.  
3. Incorporación de tecnologías de la información y comunicaciones: generando recursos 

tecnológicos docentes y utilizándolos en el proceso de enseñanza.  
 
Como resultado de estas intenciones se planteó el medio de enseñanza b-learning (blended 
learning) en el desarrollo del curso docente. Con la aplicación del b-learning  se combina la 
formación presencial con la e-learning (formación virtual a distancia utilizando las TIC). Para la 
incorporación del b-learning al sistema docente aparece la necesidad de obtener una 
herramienta informática que convierta las prácticas diarias en prácticas electrónicas. En este 
proceso surge la necesidad de utilizar ó desarrollar una herramienta que incorpore las 
posibilidades de: 
 
1. Autocorrección: debe permitir a los propios alumnos la corrección de sus ejercicios 

desarrollados a lo largo del curso.  
2. Corrección automática: la herramienta debe automatizar el proceso dado el elevado 

número de prácticas a realizar. 
3. Corrección continua: la herramienta debe tener capacidad para incluir un número muy 

elevado de prácticas.  
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Se optó por el uso de una plataforma estándar moodle (Modular Objet-Oriented Dynamic 
Learning Environment), principalmente por ser una plataforma genérica y abierta. Se espera 
cierta estabilidad por su parte, manteniendo una permanencia razonable. El moodle fue 
implantado por la Universidad Politécnica de Madrid y el propio Rectorado se encarga de su 
mantenimiento.  
 
Implementación del Moodle 
 
A continuación se muestra como partiendo del mismo fichero “base” de Latex, además del 
enunciado  en formato pdf (o similar), se puede crear un formulario de moodle. El objetivo es 
que cada práctica de curso en formato tradicional (que sigue repartiéndose en el aula a los 
alumnos) sea “subida” a moodle como un formulario on-line, el cual, además del mismo texto y 
los mismos gráficos de la práctica impresa debe incluir soluciones, tolerancia de las mismas, 
etc. Son estos formularios los que permitirán la autocorrección por parte de los alumnos y un 
control automático del seguimiento de la asignatura por parte del docente. 
 
Se trata, por lo tanto, de generar np preguntas en formato moodle, siendo este un número  
variable según las exigencias de cada práctica (el promedio de las prácticas de los 
cuatrimestres anteriores es próximo a 30). Al tratarse de prácticas “a distancia”, la necesidad de 
variaciones en los datos de los enunciados se acrecienta y en la misma proporción el esfuerzo 
docente en las tareas de preparación de los mismo. Por ello, vuelve a ser una exigencia que 
las preguntas antedichas dependan de nd datos de partida aleatorios. Una simple inspección 
visual de la página de moodle que permite crear preguntas hará desistir de su uso para generar 
el ingente número de preguntas necesario. 
 
Por otra parte, existen multitud de programas y aplicaciones de preparación de formularios 
supuestamente libres. El uso de estos, además de ser de una estabilidad indeterminada (nada 
garantiza que el esfuerzo invertido en su aprendizaje no sea en poco tiempo estéril), exigiría 
duplicar el trabajo de elaboración de las prácticas, pues como se ha indicado en ningún 
momento se pensó en renunciar al formato impreso clásico.  En suma, resulta conveniente la 
realización de un proceso propio con herramientas genéricas, y por lo tanto muy estables, 
frente a la utilización de las aplicaciones existentes. 
 
La propia estructura de moodle permite  la incorporación de los cuestionarios mediante una 
prolongación del trabajo anteriormente realizado para generar las prácticas. Es evidente que la 
cantidad de datos que debe tratar moodle cuando pretende dar servicio a todas las asignaturas 
de un organismo como la UPM es inmenso. Es por esto que moodle “delega” el 
almacenamiento y manejo de tales datos a un “gestor de bases de datos” (actualmente moodle 
soporta mysql ó postgres). Por lo tanto, un modo sencillo de crear  una pregunta en moodle es 
acceder a la tabla correspondiente de la base de datos mdl_question y añadir una fila con el 
texto de la pregunta (Figura 6).  Sabiendo en qué tabla se almacenan las respuestas de cada 
pregunta  (en este caso mdl_question_numerical) sólo queda incluir dicho valor en esta tabla 
para tener en moodle una pregunta con su respuesta correspondiente. La labor es un poco 
más ardua: además del texto de la pregunta y su respuesta es necesario conocer el “id” de 
cada una de ellas para poder relacionarlas, el tipo de pregunta, propietario de la misma, curso 
al que pertenece, etc. que son “campos obligados” de cada registro.   
 
Intentar realizar esta tarea de forma manual vuelve a ser absolutamente inviable, sin embargo, 
es inmediato hacerlo con los guiones de Perl utilizados para crear los datos variables de las 
prácticas. La librería “estándar”  DBI de Perl permite el acceso a varias bases de datos, entre 
ellas a las dos soportadas por moodle (postgres y mysql). Del mismo modo que se definieron 
varios comandos de Latex para manejar fácilmente las variables desde el filtro/programa Perl 
se definirán unas nuevas “macros” para que el programa de Perl pueda fácilmente discernir 
qué partes del fichero de Latex formarán parte del cuestionario de moodle.  
 
Incorporar los  textos de las distintas preguntas de un ejercicio en moodle es ya trivial (Figura 
7). Por otra parte, no es más difícil incluir las respuestas de las preguntas en la tabla 
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correspondiente de la base de datos, pues, como se recordará se habían definido los datos de 
cada práctica como variables de Latex y de Perl, y en función de estas variables se pueden 
obtener siempre los resultados de las diversas preguntas. En algunos problemas estructurales 
la solución no es única, para fijarla se añade, en el enunciado, alguna condición numérica 
sencilla pero necesariamente ajena a la estructura.   
 

  
 

Figura 6: Base de datos de moodle. A la izquierda  pequeña muestra de la multitud de 
tablas de la base de datos. En las otras dos imagenes se ve el contenido de las tablas 

mdl_question y mdl_question_numerical.  En la columna “questiontext” de la tabla 
mdl_question se almacena el texto que moodle muestra en la web. 

 
El procedimiento realizado, en concordancia con el trabajo anterior, se ha basado en el acceso 
a las bases de datos mediante Perl y la librería DBI. Se ha procedido a la creación de unos 
comandos “mudos” en Latex que permiten a un filtro/programa perl su posterior interpretación 
como macros. De esta forma se pueden incluir directamente en la base de datos de moodle 
tanto el texto de cada pregunta como su resultado (Figura 7).  
 
Este proceso tiene la ventaja de utilizar el mismo fichero “base” tanto para elaborar los 
enunciados impresos como los cuestionarios de moodle. Así, se disminuye el tiempo que debe 
destinarse a  desarrollar el material docente, se evita duplicar el código que debe escribirse  y, 
por lo tanto, se reducen las erratas (inevitables) del material docente elaborado.  
 

 
Figura 7: Ejemplo de código de Perl + DBI. Resaltado aparece como introducir en la tabla 

“mdl_question” una nueva fila. Obviamente el texto que se mostrará en la web debe 
incluirse en la columna “questiontext”. 

 
Cabe destacar que el uso de las variables incluidas en el proceso inicial permiten incluir en la 
base de datos de moodle tanta información como se desee: el valor numérico de la solución de 
cada pregunta, su margen de error, el peso de la misma en la calificación total, etc. El  proceso  
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esbozado previamente para asignar un modelo diferente de cada ejercicio a un alumno 
particular, es reutilizado para incluir a los alumnos de los diferentes grupos de moodle (que 
deben crearse previamente en la tabla correspondiente de la base de datos). De este modo, se 
consigue que el enunciado impreso que se reparte en el aula sea el mismo que moodle 
muestra a cada alumno 
 
 
Resultados 
 
Como resultado final se generan por cada práctica, nd formularios digitales con diferentes datos 
de partida, formado cada uno por np preguntas (Figura 8). Como nd es habitualmente 10, el 
valor promedio de  np es 30 y se realizan dos ejercicios por semana, con el proceso descrito se 
han añadido unas 600 preguntas a moodle y unos 20 formularios semanalmente durante los 
dos últimos semestres, todo ello sin aumentar sustancialmente el trabajo dedicado a la 
elaboración de los enunciados semanales de la asignatura. Esto ha sido posible pues el mismo 
procedimiento que permite imprimir los enunciados genera las preguntas en moodle y asocia 
automáticamente a cada una su respuesta correcta, margen de error admisible, peso de la 
pregunta en la evaluación del formulario, etc. (obviamente todos estos valores, pueden hacerse 
variar según se estime oportuno para cada pregunta). 
 

 
Figura 8: Cuestionario de moodle. 

 
La figura 8 muestra una sección del formulario final en moodle. Al “delegar” en moodle la 
“gestión” de los diversos formularios/prácticas se dota a estos de todas las  ventajas que la 
plataforma aporta, como mostrar los tiempos empleados en la realización de cada cuestionario, 
número de veces que un alumno ha intentado responder a un cuestionario y evaluación de 
cada intento, gráficas de alumnos que alcanzan rangos de calificación, porcentajes de acierto y 
en general una amplia gama de datos estadísticos. 
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Discusión 
 
Con el desarrollo del proceso anteriormente resumido se ha logrado una potente herramienta 
docente de auto-evaluación, corrección automática y continua mediante la plataforma moodle. 
Se trata de una forma de aplicar las TICs a la docencia y particularmente de aprovechar más 
profundamente las capacidades docentes del moodle. 
 
Con el uso de la herramienta informática se reúnen una serie de ventajas en el modelo de 
formación. Ejemplo de estas ventajas es el fomento del aprendizaje autónomo de los alumnos, 
que permite un seguimiento continuo por parte de docente, promueve la alfabetización 
tecnológica del alumnado, permite la autocorrección del alumno, posibilita la formación 
continua y ofrece múltiples formas de evaluación. 
 
La herramienta informática presenta el inconveniente de aumentar las tareas de preparación 
del curso docente. Este inconveniente es general de la utilización de los e-learning, no 
específico de la herramienta desarrollada. Generalmente en los e-learning no es posible la 
reutilización del trabajo de preparación de un curso para otro. La herramienta de auto-
corrección mediante moodle implica un aumento razonable de las tareas docentes de 
preparación y permite la reutilización de gran parte del trabajo invertido curso a curso. 
 
Con la utilización del b-learning mediante la herramienta de auto-corrección por moodle se 
obtiene un sistema docente donde los procesos de impartición de clase, aprendizaje del 
alumnado y el proceso de evaluación se solapan (Figura 9). Se trata de un medio de 
enseñanza muy diferente al convencional de formación presencial. En la figura 9 se 
esquematizan los métodos de formación presencial, e-learning y el obtenido mediante la 
herramienta de autocorrección.  
 
 

 
Figura 9: Comparación entre procesos educativos. 

 
Se puede observar que el método utilizado b-learning incorpora las ventajas de los procesos de 
enseñanza e-learning y presencial. Con la incorporación de la herramienta de autocorrección 
mediante moodle se evita aumentar excesivamente las labores de preparación y aumenta el 
reciclado de trabajo de preparación curso a curso. 
 
La experiencia ha demostrado una gran aceptación para alumnos y docentes durante los dos 
semestres que se lleva desarrollando. Los docentes disponen de una herramienta de 
seguimiento y evaluación continua inviable sin la intervención de las TIC. Los alumnos 
disponen de un método rápido y eficaz para controlar su aprendizaje: en cualquier momento 
pueden verificar la evaluación provisional de un cuestionario así como las preguntas a las que   
ha respondido correctamente.  
 
El uso de moodle ha mostrado un aumento en el trabajo diario realizado, que en los dos últimos 
semestres ha sido notablemente superior a los cursos anteriores. Sirva como muestra objetiva 
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que, según los datos de moodle, algunos cuestionarios/prácticas se han intentado resolver en 
varios centenares de ocasiones.  Si bien hay alumnos que obtienen la calificación máxima en 
uno o dos intentos, a otros les ha llevado alguna decena de pruebas, muestra inequívoca de 
que el uso de la herramienta ha supuesto un aliciente para resolver correctamente cada 
ejercicio y de que, por el momento, el fraude es pequeño. 
 
Respecto a la auto-evaluación, se han analizado los resultados obtenidos en el semestre 
anterior y se resumen en el  grafico 1. En el eje de ordenadas se representa la función de 
densidad de probabilidad, con dos estimaciones: la distribución “empírica” y la normal. En el eje 
de abscisas se representan los “errores” de puntuación, correspondiendo a la diferencia (sobre 
10) entre las puntuaciones obtenidas mediante la autoevaluación y la nota obtenida mediante 
pruebas cuantitativas objetivas. Puede decirse que  la autoevaluación está dos puntos por 
encima de la nota final de curso.  
   

 
 

Gráfico 1: Distribución de probabilidad de error de moodle. 
 
En el gráfico 1 el máximo que se observa sobre el eje de ordenadas tiene una fácil 
interpretación: son las calificaciones de los alumnos que no realizan el curso. 
 
Una ventaja adicional es que, gracias a moodle, se puede preservar los cuestionarios de 
semestres anteriores y reutilizarlos como material de apoyo. Se ha observado que una parte 
importante del alumnado ha intentado resolver los ejercicios de cursos anteriores, lo que indica 
el aumento en su motivación que se ha traducido en un mayor trabajo en la asignatura. 
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Resumen 
 

El cambio tecnológico causado por las herramientas de la Web 2.0 ha generado un 
nuevo enfoque sobre el planteamiento de la enseñanza y los sistemas de evaluación del 
aprendizaje. Desde esta nueva perspectiva tecnológica en la práctica educativa, resulta 
interesante conocer las tendencias docentes en la utilización de los recursos de la Web 
2.0 en la evaluación del aprendizaje universitario. De acuerdo con la finalidad destacada 
en el apartado anterior, en términos generales nos proponemos conocer cuál es la 
situación actual de los recursos 2.0 en el ámbito de la enseñanza universitaria desde la 
propia opinión del profesorado, identificando necesidades y oportunidades sobre las que 
poder fundamentar propuestas de acción para mejorar su integración en los procesos de 
evaluación del aprendizaje universitario. 
Hemos realizado un estudio descriptivo a partir de una encuesta pasada a los profesores 
de la Universidad de la Rioja agrupando las variables en torno a tres dimensiones: 1. 
Características personales del profesorado docente 2. Práctica docente con relación a 
los Recursos 2.0: a) Redes sociales; b) Sistemas de creación de contenido y fomento de 
la participación; c) sistemas de creación de contenidos multimedia y d) Sistemas de 
organización de la información para su distribución y actualización 3. necesidades 
percibidas. Los resultados obtenidos nos deberían permitir poder construir un cuerpo 
teórico robusto sobre las potencialidades que tienen las aplicaciones web 2.0 en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje y por tanto en su utilización en la evaluación. 

 
Palabras clave: internet, educación superior, evaluación proceso aprendizaje, profesores, 
colaboración. 
 

The technological change caused by the use of web 2.0 tools has generated a new 
approach about the teaching-learning process and the learning evaluation systems. From 
this new technological perspective within the educational practice, it seems to be 
interesting to know the educational trends used by the university teachers when using 
web 2.0 resources for the evaluation of the learning process. Regarding these aspects, 
our main aim is to measure the use given to the web 2.0 sources by the Teachers of the 
University of La Rioja, taking into account their own opinions, identifying needs and 
opportunities in which we can support action proposals in order to improve their 
integration into the learning evaluation processes. We have developed a descriptive 
research from a structured survey taken to the professors, gathering the variables 
concerning three dimensions: 1. Personal characteristics of the educational professorship 
2. Educational practice with relation to the Resources 2.0: a) social networks; b) creation 
of content and promotion of the participation systems; c) multimedia contents creation 
systems d) information organization for its delivering and updating systems 3. Perceived 
needs. The obtained results should help us to be able to build up a theoretical body about 
the potentials that the web resources 2.0 could offer into the learning process and more 
specifically into the evaluation one. 

 
Keywords: internet, higher education, learning process evaluation, teachers, collaboration. 
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Introducción 
 
Para muchos autores (IBARRA, 2008; LAVIÑA y MENGUAL, 2008;  PÉREZ, 2010), la irrupción 
y universalización de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en el ámbito de 
la Educación Superior supone una buena oportunidad para favorecer el cambio y la innovación 
de la enseñanza universitaria, transformando los modos tradicionales de generar, elaborar, 
gestionar y transmitir los conocimientos y el saber en dicho ámbito. Desde esta perspectiva, un 
sistema de enseñanza es innovador en la medida que introduce nuevos recursos, herramientas 
y metodologías que mejoran de manera continua los procesos de aprendizaje  y, en última 
instancia, hace más efectiva la consecución de los objetivos formativos propuestos en el 
contexto educativo donde se desarrolla. 
 
En este proceso de cambio educativo impulsado por la revolución tecnológica (AREA y 
HERNÁNDEZ, 2010), la aparición de lo que en su momento se llamó Web 2.0  
 

La mayor parte de los análisis de la WEB 2.0 coinciden en definirla como un conjunto 
de herramientas que promueven la  participación online, en lo que a la creación de 
contenidos y participación social se refiere.  No solo nos estamos refiriendo al 
nacimiento de cientos de aplicaciones y herramientas online, sino también a lo que 
subyace bajo ellas, a su uso. 

 
Este conjunto de recursos: software social, blogs, wikis, podcast, etc., puede ser considerado 
como un punto de inflexión determinante para dar cabida a metodologías y sistemas de 
evaluación totalmente innovadores ante los retos de aprendizaje que se plantean en el nuevo 
modelo de enseñanza universitaria. 
 
Dentro del Proceso de Bolonia 2020, véase al respecto el Comunicado de la Conferencia de 
Ministros Europeos responsables de la Enseñanza Superior con el título The European Higher 
Education Area in the new decade - Leuven and Louvain-la-Neuve, 28-29 April 2009-, donde se 
pone de relieve, entre otros aspectos:  la necesidad de desarrollar nuevos entornos y métodos 
didácticos centrados en el aprendizaje, el fomento de la calidad docente de los programas de 
estudios, la mejora de los sistemas de evaluación de acuerdo con los nuevos objetivos y 
misiones educativas (orientadas al alumno), así como la necesidad de proporcionar igualdad de 
oportunidades y ofrecer las condiciones necesarias para una participación efectiva de los 
alumnos. 
 
La enseñanza en este caso supone interacción, implica colaboración, conlleva proporcionar 
ayuda para la indagación y el descubrimiento, requiere ofrecer perspectivas y caminos 
diferentes para el desarrollo del propio conocimiento (e-ducere). 
 
Bajo este planteamiento didáctico, “el papel del profesor no sólo no disminuye sino que, más 
que nunca, se agranda y se ennoblece” (MICHAVILA y CALVO, 2000: 149). Más allá de utilizar 
las TIC como un sistema automatizado o alternativo para la mera transmisión de información, 
colgar textos en la red, proyectar esquemas o introducir imágenes, el éxito de la intervención 
educativa «mediada o apoyada por recursos tecnológicos» pasará por la capacidad docente de 
dinamizar y posibilitar un aprendizaje autónomo y responsable, por la creación de un espacio 
de trabajo que fomente un clima de colaboración y de participación activa en el proceso 
personal de construcción del conocimiento, así como por la capacidad docente de desarrollar 
una variedad significativa de recursos adaptados a las necesidades de los estudiantes y 
pensados para superar cualquier barrera de aprendizaje o de relación que pudiera tener lugar 
por razones personales o contextuales. 
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Figura 1. Aplicaciones que componen la WEB 2.0 como recursos para la innovación y 

mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje. (Fuente: elaboración propia) 
 
Así con todo, iniciamos este trabajo con el convencimiento de que el profesorado (desde su 
enfoque de la enseñanza, hasta su competencia docente y su actuación concreta durante el 
proceso formativo)  es la pieza clave a la hora de introducir cualquier innovación tecnológica y 
mejora didáctica universitaria. Él es el agente que transforma todo el modelo teórico de 
enseñanza en práctica, de él depende tanto el diseño como el desarrollo de estrategias 
didácticas para promover la calidad del aprendizaje, él es el que debe dotar de contenido y 
valor educativo a las herramientas tecnológicas y, en último término, de él depende la 
integración de las tecnologías en los diferentes ámbitos y áreas de conocimiento universitario. 
Desde este enfoque de estudio, resulta de gran interés conocer las tendencias docentes en la 
utilización de los recursos de la Web 2.0 en el desarrollo y evaluación del aprendizaje 
universitario. Para ello, partimos de un planteamiento basado en el concepto de Nuevos 
Alfabetismos, donde lo «nuevo» se justifica desde una perspectiva sociocultural pero también 
desde otra de tipo didáctico (LANKSHEAR y KNOBEL, 2008).  

 

Objetivos 

De acuerdo con la finalidad destacada en el apartado anterior, en términos generales nos 
proponemos conocer cuál es la situación actual de los recursos 2.0 en el ámbito de la 
enseñanza universitaria desde la propia opinión del profesorado, identificando necesidades y 
oportunidades sobre las que poder fundamentar propuestas de acción para mejorar su 
integración en la actividad didáctica universitaria. 
De manera mas concreta, nos proponemos: 
 
 Conocer el perfil general del profesorado universitario con relación al uso de las herramientas 

2.0. 
 Describir diferencias en el uso de las herramientas 2.0 según las características personales 

del profesorado docente. 
 Conocer la utilización concreta que hacen de los recursos 2.0 en el marco general de la 

evaluación de los aprendizajes 
 Analizar el rol que los docentes asumen en la utilización de los recursos 2.0: como 

“consumidores de información” o “creadores de contenido”. 
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 Identificar los recursos 2.0 más utilizados por el profesorado investigado, distinguiendo entre 
“redes sociales”, “sistemas de creación de contenido”, “recursos multimedia 2.0” y, por ultimo, 
“sistemas de organización de la información”. 

 Determinar la finalidad que los docentes universitarios hacen de los mencionados recursos. 
 
 

Método 

En coherencia con la finalidad y los objetivos de la investigación, se determinaron las 
siguientes dimensiones y variables objeto de estudio, concretadas a su vez en torno a 13 ítems 
que dan forma a una encuesta administrada de forma online a todo el profesorado docente de 
la Universidad de La Rioja: 
 

Cuadro 1: Dimensiones y variables del estudio 
 

Dimensiones Variables Número 
de items 

Características personales del 
profesorado docente 

Edad, género, años docencia, ámbito de 
conocimiento 

5 

Práctica docente con relación a los
Recursos 2.0: 
a) Redes sociales; b) Sistemas de
creación de contenido y fomento de la
participación; c) sistemas de creación
de contenidos multimedia y d)
Sistemas de organización de la
información para su distribución y
actualización 

a) Modo de utilización: distinguiendo entre 
“consumidores de contenidos” y “creadores de 
contenido”. 
b) Grado de utilización. 
c) Finalidad en su uso: que consideramos el 
elemento esencial del estudio al relacionar los 
recursos 2.0 con aspectos propios de la 
evaluación de los aprendizajes en la educación 
universitaria. 

6 

 
Resultados / necesidades percibidas 

a) Sobre el potencial educativo de los entornos 
2.0  
b) Enfoque formativo demandado para 
actualizarse en este ámbito: Grado de 
demanda en aspectos a) Técnicos b) 
Didácticos o c) Organizativos 

1 
 
 
 
1 

 

Procedimiento de recogida de datos 

La encuesta fue administrada vía online a toda la población docente de la Universidad de La 
Rioja (459, número total de PDI de acuerdo con el censo total recogido en la memoria del año 
2009/10). De acuerdo con la planificación inicial de la investigación, la fase de análisis y 
tratamiento de datos se inició pasados los veinte días destinados a la fase de recogida de los 
mismos. La distribución del enlace URL de la encuesta se llevó a cabo mediante un correo 
electrónico a todo el PDI de la Universidad, previamente autorizado por el Vicerrectorado de 
Profesorado de dicha Universidad. La encuesta se diseñó de tal manera que tras cumplimentar 
los datos generales, si el participante manifestaba NO utilizar o NO conocer las herramientas 
2.0, se daba por concluido el cuestionario. Caso de manifestar la utilización de estos entornos, 
comenzaba la fase de encuesta sobre el tipo, grado y finalidad en su utilización. Hay que dejar 
constancia de que en el plan de formación del PDI de la UR nunca se ha contemplado una 
formación específica en el uso de este tipo de recursos de la WEB 2.0 y, por tanto, cabría 
pensar que los datos obtenidos son el resultado de conocimientos previos adquiridos por el 
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profesorado mediante cursos de formación externa o mediante la propia experiencia práctica 
en herramientas o servicio 2.0 en cada uno de los casos estudiados. 
 
 
Resultados: 
 
Población y muestra 
Han participado en la encuesta un total de 136 docentes, lo que supone el 29,62% del 
profesorado total (459) de la Universidad de La Rioja (desde ahora UR). Con relación a la 
variable género, participaron un 55,1% de profesores y un 49,1% de profesoras. Por edades, 
los resultados quedan recogidos en el siguiente gráfico: 
 

 
Gráfico 1: Distribución de la participación por edades 

 
Tal y como puede observarse en el Gráfico 2, la participación por grupos de edad guarda cierta 
relación con la variable relativa a la categoría académica del profesorado. En este sentido, el 
mayor nivel de participación se encuentra en las figuras de profesor asociado  y titular (el 63% 
entre ambos).  
 

 

Gráfico 2: Distribución de la participación por categoría académica 
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En cuanto a las otras dos variables relativas a las características personales del profesorado: 
“años de docencia” y “ámbito de conocimiento”, para enriquecer su estudio, hemos cruzado los 
datos obtenidos en las mismas (Gráfico 3). 
 

 

Gráfico 3: Distribución de la participación por ámbito de conocimiento y años de 
docencia 

 
Por Departamentos, han sido los profesores adscritos al de “Letras y Educación” y los 
pertenecientes al de “Ciencias, Estudios Agroalimentarios e Informática”, los que más han 
participado, agrupando entre ambos un 63,2% del total de las encuestas.  
 
En este sentido, los datos recogidos se han distribuido de una manera bastante homogénea: 
17.6%, 20.6%, 33.1% y 28.7% respectivamente. 

 
Utilización de recursos 2.0 en relación con grupos de edades, género y ámbito de 
conocimiento: 
Tal y como hemos descrito anteriormente, la encuesta estaba diseñada para que si el 
participante manifestaba que no utilizaba o no conocía los recursos 2.0, el estudio se daba por 
concluido. En este sentido, de los 136 participantes inicialmente, 30 así lo hicieron, quedando 
la muestra en 102 docentes que manifiestan conocer y utilizar herramientas 2.0. Respecto al 
grupo del profesorado que no ha utilizado o desconoce los entorno 2.0 (30) 19 encuestados 
manifestaron no conocer  (y consecuentemente no utilizar) los entornos 2.0. El resto (11), 
afirma  “conocer pero no “utilizar” los referidos recursos. En este sentido, consideramos 
interesante conocer la posible relación existente entre las características personales y ese 
primer “abandono” en la realización de la encuesta: 
 
De acuerdo con la variable “edad” 
 
A la vista de los resultados (Tabla 1), podemos presumir que existe una lógica relación entre la 
edad y la no utilización de los recursos tecnológicos al servicio de la educación. En esta misma 
linea de argumentación,  se manifiestan autores como Lankshear y Knobel (2008) al describir el 
tema de las “mentalidades” y la utilización de los recursos tecnológicos en el contexto de la 
sociedad del conocimiento. 
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Tabla 1: resultados de utilización en función de la edad 
Grupos de edades Comienzan la encuesta

(porcentaje) 
Manifiestan no utilizar o no 
conocer (porcentaje sobre 
los que contestan) 

De 24 a 35 15,4% 19,04% 
De 26 a 45 39,7% 16,66% 
De 46 a 55 35,3% 22,92% 
De 56 a 65 8,1% 45,45% 
Mas de 65 1,5% 50% 

 
De acuerdo con la variable “género” 
El 14, 67% de los docentes que comenzaron la encuesta terminaron en esta primera fase. Este 
porcentaje sube hasta el 31,14 en el caso de las profesoras, lo que parece mostrar  una cierta 
tendencia en el uso de entornos 2.0 en función del género. 
 
De acuerdo con la variable “años de docencia” 
 

Tabla 2: resultados de utilización en función de los años de docencia 
Años de experiencia 
docente 

Comienzan la encuesta
(porcentaje) 

Manifiestan no utilizar o no 
conocer (porcentaje sobre 
los que contestan) 

Menos de 5 17.6% 25% 
De 6  a 10 20.6% 17,86% 
De 11 a 20 33.1% 13,33% 
Mas de 20 28.7% 33,33% 

 
En el contexto investigado son los docentes con más de 20 años de experiencia docente los 
que manifiestan no conocer o no utilizar los recursos 2.0. Sorprende que el segundo grupo que 
manifiesta esta misma opinión sea el de los docentes  con menos años de docencia (menos de 
5), aun cuando suponemos que dentro de este grupo se pueden encontrar los más jóvenes. 
 
De acuerdo con la variable “ámbito de conocimiento” 
 

Tabla 3: resultados de utilización en función del ámbito de conocimiento 
Ambito de conocimiento Comienzan la encuesta

(porcentaje) 
Manifiestan no utilizar o no 
conocer (porcentaje sobre 
los que contestan) 

Letras y Educación 33.8% 28,26% 
Ciencias, Estudios 
Agroalimentarios e 
Informática 

29.4% 27,5% 

Ingenierías 14.7% 5% 
Ciencias jurídicas y sociales 12.5% 17,65% 
Ciencias económicas y 
empresariales  

9.6% 15,38% 

 
A la vista de los resultados obtenidos (Tabla 3) podemos presumir que son los docentes del 
ámbito de las ingenierías los que manifiestan un mayor conocimiento y/o utilización de los 
recursos de la web 2.0 ya que sólo el 5% de los que comenzaron la encuesta la abandonan en 
la primera fase.  
 
Tras esta primera parte del análisis, y aunque ya hemos venido adelantando algunos datos, 
abordamos ahora, las cuestiones referidas a la percepción directa del docente universitario 
sobre el conocimiento y utilización de los recursos 2.0. 
 
Datos sobre la utilización de recursos 2.0: tipo, grado y modalidad en su uso 
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En el cuestionario administrado, y con relación a esta dimensión, la primera de las cuestiones 
hacía referencia a la finalidad en el uso de los recursos tecnológicos 2.0 contemplados. En este 
sentido, el 39,2% de los encuestados manifiesta utilizarlos para actividades profesionales, 
mientras que el 20,6% lo hace para actividades de tipo personal. Un 40,2% del profesorado 
considera que hace un doble uso de ellos: tanto para objetivos personales como profesionales. 
El hecho de que casi un 21% de profesores utilice estos recursos para actividades personales, 
nos induce a pensar que la muestra de profesores que contesten a la mayor parte de las 
preguntas se vea reducido, por lo menos en otros 20 docentes. 
 
En los siguientes apartados iremos desglosando los recursos 2.0 seleccionados que han 
constituido objeto de análisis en la presente investigación.  
 
Las redes sociales constituyen unas de las aplicaciones más utilizadas de la WEB 2.0. 
Desarrollan aplicaciones para la comunicación, sincrónica y asincrónica e incorporan 
elementos técnicos que posibilitan la integración de contenidos online. Genéricamente, una red 
social es una estructura compuesta de personas (y -cada vez mas- de organizaciones, medios 
de comunicación e incluso empresas), que están conectadas por intereses comunes, amistad, 
parentesco, intercambios económicos, relaciones etc., o que comparten creencias, 
conocimientos o prestigio. 
 

En cuanto a los sistemas de generación de contenido, nos centraremos  BLOGS y WIKIS. El 
primero de ellos, el blog, o bitácora, es un sitio web actualizado que recopila cronológicamente 
textos o artículos de uno o varios autores, apareciendo primero el más reciente, donde el autor 
conserva siempre la libertad de dejar publicado lo que crea pertinente. En cuanto a la Wiki es 
un sitio web cuyas páginas pueden ser visualizadas y editadas, esto es esencial, por múltiples 
voluntarios a través de un navegador web. Los usuarios pueden crear, modificar o borrar un 
mismo texto que comparten. También nos detendremos a analizar el uso de distintos 
elementos multimedia que mejoran y complementan los sistemas descritos anteriormente, tanto 
las redes sociales como los medios para la generación de contenido: videos, audios, imágenes 
presentaciones y documentos. 

 
Redes sociales 
 
La utilización de las redes sociales como medio para el aprendizaje es una realidad cada vez 
mas estudiada en la literatura sobre el tema (Wankel, 2010). En nuestro caso, los resultados 
obtenidos nos muestran, por un lado, el descenso en el número de docentes que siguen con la 
encuesta, que se reduce prácticamente a la mitad. Este hecho lo atribuimos a dos causas: por 
un lado, el esperable descenso producido por los que afirman no utilizar las redes sociales 
como un recurso para el ámbito profesional (21 docentes). Por otro, entendemos que aquellos 
profesores que manifiestan realizar una baja utilización, tampoco se sentirán capacitados para 
concretar en qué consiste esa utilización y a qué va orientada su uso en términos de 
aprendizaje (20 docentes). Estos 41 (20+21) docentes se sumarían a los que ya han dejado la 
encuesta en el primer nivel (informativo), quedando reducida la participación real a unos 60 
profesores y profesoras que es el número que se mantiene  a nivel de respuesta en el resto de 
items. En lo referido a las redes sociales (facebook, twitter…), la mayor parte de los 
encuestados  (cerca del 68%) manifiesta utilizarla “poco” o “nada” y en cuanto a su uso, 
aquellos/as que manifiestan emplearlas, lo hace mayoritariamente como sistema de obtención 
de información. Estos datos son aun menores cuando nos referimos a las redes profesionales 
(linkedin o xing, por ejemplo), ya que casi el 72% se autocalifica como “nada” o “poco” y en 
cuanto a su orientación, lógicamente lo hace para “mantener la información profesional 
actualizada” En definitiva, los datos nos muestran que los docentes universitarios no trabajan 
con reste tipo de recursos aun cuando pueden constituir unos buenos pilares sobre los que 
construir actividades de tipo cooperativo y colaborativo. 
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Sistemas de generación de contenido 
 
En lo referente a la publicación de contenidos mediante el uso de blogs  o wikis, el primer dato 
que resulta reseñable es que un 38% no utiliza las bitácoras y más de un 50% no hace uno de 
los wikis. El estudio desvela que prácticamente son muy  pocos los docentes  manifiestan 
hacer una utilización “alta” o “muy alta” de estos recursos (8 para los blogs y 5 para los wikis). 
Por último, los resultados dejan constancia de que el rol del docente es el de “consumidor” 
estando en una relación tres a uno respecto al rol de “creador de contenido” lo que viene a 
decir que por cada blog o wiki que se crea hay tres docentes que hacen un uso pasivo de él (lo 
consultan, se suscriben, pero no se definen como dinamizadores o promotores de uno).  
 

 
Gráfico 4: Finalidad del uso de blogs y wikis 

 
Como se observa en el gráfico 5 los docentes afirman que hacen una cierta utilización de este 
tipo de recursos, la mayor parte lo hace para “obtener datos o información relevante”, dato que 
es coherente con el rol pasivo que hemos destacado anteriormente.  
 
Elementos multimedia 
 
Tal y como hemos adelantado, iremos describiendo otro tipo de recursos que pueden utilizarse 
aisladamente o como medio para el enriquecimiento de los sistemas de creación de contenido. 
Destacaremos los cuatro siguientes: 
 
El video, sin ningún género de dudas uno de los formatos que mayor impacto y repercusión ha 
tenido en el desarrollo de sitios 2.0. Y entre los servidores de video, destaca YouTube por su 
volumen y relevancia social. Algunas estadísticas avalan esta afirmación: 

 Cada día más de 2000 millones de videos son visualizados en Youtube 
(http://mashable.com/2010/05/17/youtube-2-billion-views/) 

 Cada minuto, 24 horas de video se suben a la red 
(1http://www.dmwmedia.com/news/2009/05/21/youtube:-20-hours-video-uploaded-
every-minute) 

 Cerca de 200.000 videos se suben cada día a Yotube 
(http://www.themarketingblog.co.uk/e_article001936412.cfm?x=b11,0,w) 
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Esto significa que la proporción entre usuarios (internautas que ven videos) y creadores de 
contenido en formato video (internautas que suben videos) es de 0,0001, o lo que es lo mismo, 
se sube un video por cada 10.000 que se ven. 
 
El PodCasting consiste en crear archivos de sonido (generalmente en mp3 u ogg) y poder 
subscribirse mediante un archivo RSS de manera que permita que un programa lo descargue 
para que el usuario lo escuche en el momento que quiera, generalmente en un reproductor 
portátil. 
 
En tercer lugar, hemos seleccionado la ubicación y utilización de imágenes y gráficos como 
recurso cada vez mas utilizado por profesores y profesoras de todos los niveles educativos. 
 
Por último, las presentaciones son un elemento muy demandado a los docentes universitarios 
por parte de los estudiantes y que es cada vez más utilizado como sistema de distribución de 
contenidos 
 
Comenzaremos por clasificar los mencionados recursos multimedia en función de su utilización, 
distiguiendo, como hemos hecho anteriormente, entre docentes “consumidores de información” 
de los “creadores de contenido”, para después analizar la modalidad que de ellos se hace. 
 
Modalidad de uso y grado de utilización 
De acuerdo con los datos obtenidos, podemos observar que el recurso mas demandado en 
cuanto a su acceso es el video, seguido de “imágenes”, “podcast”, “documentos” y por ultimo 
las “presentaciones”. Recordemos que en la encuesta, para facilitar la comprensión sobre el 
empleo de cad recurso, lo ejemplificábamos con algunos de los nombres de los servidores o 
“marcas” más utilizados (por ejemplo, youtube, o googledocs). 
 
En lo relativo al rol “creador de contenido”, los resultados confirman que estamos muy lejos de 
considerar al docente universitario como un dinamizador de la web 2.0, por lo menos en lo 
relacionado con su utilización para fines didácticos y específicamente en lo relativo a la 
evaluación de los aprendizajes. En este contexto, apreciamos como las “presentaciones” se 
consideran los recursos mas empleados, con una proporción prácticamente de uno a dos (por 
cada dos presentaciones accedidas se “sube” una). Sin embargo, recordemos que es este el 
elemento menos utilizado tal y como hemos explicado en el párrafo anterior. En el lado 
contrario, el podcast con una proporción ligeramente casi de uno a veinte. El resto de los 
materiales multimedia estudiados se encuentran en valores muy bajos. 
 
El siguiente aspecto a estudiar es el referido a la auto-valoración que el docente hace del 
“grado” de utilización de estos recursos. El valor “normal” es el más seleccionado en el caso de 
“imágenes”, “documentos” y “videos”, mientras que para el caso de “presentaciones” es “poco” 
y nada para el “caso” de los “podcast” (con un llamativo 61,2% de las respuestas). 
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Gráfico 5: Modalidad de uso de los recursos  multimedia 2.0 

 
Finalidad en su uso 
La mayo parte del PDI encuestado manifiesta que utiliza estos recursos para obtener 
información, siendo esta la dimensión mas repetida para el caso de los videos, presentaciones 
e imágenes, debemos reseñar aquí, de nuevo, el rol pasivo del usario de la red, ya que 
entendemos esta obtención de información no como un el acceso a un conocimiento tangible 
producido por los estudiantes (evaluación de los aprendizajes) sino como la búsqueda de datos 
e informaciones distribuida por otros colegas a través de la red. Para el caso de los 
documentos, los docentes de la UR las emplean como una manera de distribuir contenido, lo 
cual parece tener cierta lógica ya que muchos profesores utilizan la web 2.0 como una 
alternativa a sistemas de gestión del aprendizaje (LMS) como Moodle, Blackboard o Alf.  
 

 
Gráfico 6: Finalidad en el uso de los recursos multimedia 2.0 
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Para el caso de los podcast, los datos son coherentes con los analizados en la parte de 
“Modalidad de uso y grado de utilización” ya que el valor mas elegido es “no puedo contestar 
porque no la utilizo”. Los podcast son uno de los grandes “olvidados” de la eduación superior. 
En este sentido es interesante reflejar que muchas universidades americanas y europeas 
utilizan este recurso con gran asiduidad, con iniciativas como iTunesU 
(http://www.apple.com/es/education/itunes-u ) 
 
Sistemas de organización de la información 
 
Mientras que en el apartado anterior conocíamos la utilización de recursos multimedia al 
servicio de la evaluación de los aprendizajes, en este caso pretendemos profundizar en otros 
recursos no menos importantes, los empleados para mejorar la organización de la información, 
siempre en el contexto de la web 2.0. Por este motivo se selecionan tres recursos que nos 
parecen los mas cercanos a nuestro objeto de estudio, e-calendarios, lectores RSS y 
encuestas.  
 
Grado  y finalidad en su utilización 
Mayoritariamente el valor mas repetido es “nada” en los tres recursos estudiados con 
porcentajes superiores al 50% en el caso de RSS y e-calendarios y un 39% para el caso de los 
cuestionarios y encuestas. 
 
Aunque los datos de los docentes que los emplean sean muy pobres, veamos en el siguiente 
gráfico la finalidad que los profesores persiguen en su empleo. Comprobamos que en los tres 
casos, las respuestas son coherentes con el grado de utilización: los docentes no responden 
porque no los utilizan. Aunque resulte un dato residual, mencionaremos que para el caso de los 
e-calendarios, los docentes  seleccionan en segundo lugar que los emplean como “sistemas de 
distribución de información” y “como un sistema de obtención de información/datos” para los 
lectores RSS y las encuestas y cuestionarios online 
 

 
Gráfico 7: Finalidad en el uso de sistemas para la organización de la información 

 
Demandas formativas y percepción sobre el potencial de los recursos 2.0 
 
En la gráfica podemos apreciar que el parte de los docentes afirman conocer y utilizar de modo 
periódico estos recursos, recordemos que en este momento de la encuesta no se distingue si 
esta utilización está orientada al ámbito personal o profesional. 
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Gráfico 8: Autopercepción de los docentes sobre la utilización de los recursos 2.0 

 
Para finalizar el estudio pretendíamos conocer la percepción del docente universitario sobre el 
potencial de estos recursos específicamente en lo referido a los aprendizajes universitarios. 
Los datos reflejan una percepción “alta” o “muy alta” (casi la mitad de los participantes) y 
“normal” dependiendo de su utilización 
 

 
Gráfico 9: Percepción de los docentes sobre el potencial de los recursos 2.0 

 
Considerando la importancia que los docentes conceden a la utilización de estos medios, 
parece conveniente conocer cuales pueden ser las demandas formativas que los docentes 
consideran pueden ser las mas relevantes para lograr una adecuada formación y/o 
actualización en este contexto. Para ello les pedíamos seleccionasen entre tres opciones:  
 
 aspectos técnicos (sistemas de funcionamiento, configuración,...) 
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 aspectos didácticos (potencial de los distintos recursos para optimización y mejora los 
procesos de evaluación de los aprendizajes)  

 aspectos de organización y gestión (contextos, procesos y modos de utilización, roles...)  
 

Los resultados obtenidos nos muestran un alto interés sobre los dos primeros apartados: 
didácticos y de organización mientras que los de tipo técnico se consideran menos relevantes. 
 

 
Gráfico 10: Demandas formativas sobre el uso de recursos 2.0 

 
 
Discusión 
 
Las aplicaciones de la web 2.0 van a tener un papel relevante en las universidades de cara al 
proceso de convergencia hacia el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) debido a 
tres factores que consideramos conviene destacar destacar: a) la internalización de la 
enseñanza universitaria b) las demandas de nuevos procesos de enseñanza-aprendizaje c) las 
necesidades que las universidades tienen de innovar e incorporar nuevas tecnologías. Pero 
este camino no va a ser fácil pues se encuentran algunos obstáculos como por ejemplo: a) No 
existe por lo general una cultura corporativa que de sentido y valor a los recursos 2.0   b) La 
mayor parte de los docentes no tiene formación ni posee conocimientos necesarios para 
incorporar este tipo de recursos a sus enseñanzas   
 
Una vez presentados los resultados de la investigación, es el momento de realizar un ejercicio 
de síntesis al objeto de extraer los hallazgos más relevantes del estudio: 
 
 En relación a las características personales de la muestra investigada, podemos definir el 

perfil del profesional docente que utiliza recursos 2.0, como un profesor de entre 36 a 45 
años de edad, profesor titular de universidad, con amplia experiencia docente y vinculado 
profesionalmente a los estudios de ingeniería. 

 Respecto a la utilización de los recursos 2.0 de acuerdo con el rol de “consumidor de 
información” o el rol de “creador de contenido”, comprobamos que el profesorado 
investigado adopta de una manera muy definida el primero de ellos. 

 Los Centros de “Letras y Educación” y “Ciencias, Estudios Agroalimentarios e Informática” 
hace pensar a priori que en ellos se encuentran adscritos los docentes con más 
preocupación por la repercusión que los recursos tecnológicos tiene en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje así como aquellos que van a desarrollar aplicaciones. Sin embargo, 
es curioso el hecho de que tras el análisis un 28,26% del PDI de “Letras y Educación” 
manifiestan no utilizar o no conocer aplicaciones web 2.0 y de manera similar el 27,5% en 
el Centro “Ciencias, Estudios Agroalimentarios e Informática”. Es en el ámbito de las 
ingenierías donde el grado de conocimiento, utilización y desarrollo es más alto. 
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 El grado de autopercepción de conocimiento que tienen los docentes es elevado 
inicialmente pero a medida que se les pregunta por el uso o creación de aplicaciones 
concretas aumenta el desconocimiento de las mismas. 

 Las necesidades formativas demandadas se centran en aspectos didácticos (potencial de 
los distintos recursos para optimización y mejora los procesos de evaluación de los 
aprendizajes) y aspectos de organización y gestión (contextos, procesos y modos de 
utilización, roles...)  
 

Nos encontramos ante la necesidad de configurar  nuevos entornos de aprendizaje centrados 
en los estudiantes y que contribuyan a capacitarles para que permanezcan receptivos a los 
cambios conceptuales, científicos y tecnológicos que vayan apareciendo a lo largo de su 
actividad laboral. Es por ello que, el proceso de incorporación de las TICs en las universidades, 
y más concretamente nuevas aplicaciones (como por ejemplo actualmente web 2.0) se 
presentan como necesarios. Una vez conocidos estos recursos por los PDI servirán para crear 
situaciones donde el estudiante sea capaz de demostrar lo aprendido y va a premitir al docente 
tener información sobre sus avances y logros. 
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Resumen 
 

Con el objeto de establecer en la práctica un Plan de Evaluación de Competencias 
(PEC) dentro de los Grados de Maestro en Educación Primaria e Infantil que se 
imparten en la Facultad de Formación del Profesorado de la Universidad de 
Extremadura, se definieron previamente unos criterios de calidad para orientar 
todas las actividades evaluadoras de los aprendizajes. Estos criterios son 
(basados en Liesbeth et al., 2007): (i) autenticidad: (ii) complejidad cognitiva; (iii) 
homogeneidad; (iv) costes y eficacia; (v) justicia; (vi) consecuencias educativas; 
(vii) reproducibilidad de las decisiones; (viii) significatividad; (ix) validez y (x) 
transparencia. La aplicación de estos criterios de calidad exige el diseño de un 
instrumento de evaluación que defina con rigor y claridad las sub-competencias e 
indicadores de medida de las competencias implicadas en los títulos de Grado. 
Las Comisiones de Calidad identificaron las competencias transversales y 
generales comunes a los dos títulos. Se estableció una plantilla para la 
formulación de sub-competencias e indicadores de las mismas que fueran 
directamente evaluables. Para cada sub-competencia se estableció un valor 
(sobre 10) y para cada indicador un peso (según valor). La elaboración de las 
fichas de evaluación de competencias fue asumida por los diferentes miembros de 
las Comisiones de Calidad en función de sus conocimientos y especialización. 
Posteriormente, fueron presentadas a la Comisión de Calidad del Centro para su 
evaluación y aprobación. Por otro lado, se procedió al diseño del instrumento de 
evaluación sobre software libre (OpenOffice.org) y en formato abierto (*.ods). 
Cada archivo dispone de una portada identificativa, ficha general del grupo y ficha 
individualizada del alumno/a. El instrumento de evaluación (EVACOM-PROEDU) 
diseñado satisface criterios de calidad establecidos puesto que permite la 
comparabilidad, ofrece transparencia, considera la complejidad cognitiva y orienta 
la evaluación exclusivamente hacia las competencias establecidas en los Grados. 

 
Palabras clave: Herramientas de evaluación , Educación basada en Competencias, Rúbricas, 
Criterios de Evaluación, Hoja de Cálculo ()  
 
Abstract 

To implement a Competency Assessment Plan (CAP) in Grades Teacher of 
Primary Education and Preschool Education, who taught at the Teacher Training 
Faculty of the University of Extremadura, were previously defined quality criteria to 
guide all activities evaluators of learning. These criteria are (based on Liesbeth et 
al., 2007): (i) authenticity, (ii) cognitive complexity, (iii) homogeneity, (iv) costs and 
effectiveness, (v) justice, (vi) educational implications, (vii ) reproducibility of 
decisions, (viii) significance, (ix) validity and (x) transparency. The implementation 
of these quality criteria requires the design of an assessment tool to define with 
precision and clarity the sub-competencies and indicators for measuring the skills 
involved in the graduate degree. Quality Committees identified the generic/general 
competencies. It established a template for the development of sub-competencies 
and indicators of those that were directly measurable. For each sub-competence is 
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established a value (about 10) and for each indicator a weight (as value). The 
development of competency assessment records was assumed by different 
members of the Quality Committees in terms of their knowledge and expertise. 
They were subsequently submitted to the Quality Commission of the Faculty for 
evaluation and approval. On the other hand, we proceeded to design evaluation 
tool free software (OpenOffice.org) and open format (*. ods). Each file has a cover 
identification, a general group form and a student's form. The assessment tool 
(EVACOM-PROEDU) designed meets quality criteria since it allows comparability, 
provides transparency, consider the cognitive complexity and focuses exclusively 
on the assessment competencies as defined in grades. 

 
Keywords: Evaluation Tools, Education Based Education, Scoring Rubrics,  Evaluation Criteria,  
Spreadsheets 
 
 

Introducción 

Los expertos aseguran que actualmente el capital del conocimiento acumulado en las distintas 
áreas de conocimiento se multiplica por dos cada cinco años. Esto es lo que hace inadecuado 
formar profesionales muy especializados en áreas específicas, porque a mayor especialización 
mayor es la caducidad del conocimiento. La tendencia es que el profesional desarrolle el «know 
why», esto es, que sea capaz de explicarse por qué ocurren las cosas; el «know what,» es 
decir, ser capaz de describir lo que ocurre; el «know how», que es un conocimiento de carácter 
procedimental asociado a la práctica profesional, y el «know who», puesto que hoy el 
conocimiento está en redes, y lo importante para el profesional es saber quién lo tiene y dónde 
está. (Moller & Rapoport, 2003). 
Cuando se habla de capacidad nos estamos refiriendo a algo que poseemos potencialmente y 
que se manifiesta a través de nuestra conducta cuando la situación lo precisa. Por lo tanto, ser 
capaz significa tener autonomía para decidir cómo, cuándo y dónde hago uso de mi 
competencia, otorgándonos una cierta libertad de acción. Desde un enfoque educativo, la 
capacidad implica que el alumno puede utilizar su conocimiento en diferentes contextos. Esta 
transferencia de aprendizajes puede manifestarse en diversos grados o niveles, pero la 
capacidad de una persona sólo se demuestra si, en alguna medida y frente a una situación 
diferente, da una respuesta adecuada aplicando sus competencias. La Sociedad del 
Conocimiento se caracteriza por la imposibilidad de prever todas y cada una de las habilidades 
necesarias para resolver las cuestiones de la vida cotidiana en el plano personal y laboral, 
porque son muchas y, además, están en constante cambio. De ahí que definir las 
competencias como capacidades sea pertinente y útil para el diseño y el desarrollo curricular.  
A pesar de la diversidad de connotaciones que tiene el concepto de competencia en la 
literatura especializada, es posible distinguir algunos rasgos característicos (Corvalán y Hawes, 
2006): 

1. Su definición integra conocimientos, procedimientos y actitudes, en el sentido que el 
individuo ha de saber, saber hacer y saber estar para saber actuar en forma pertinente.  

2. Las competencias sólo pueden ser definidas en relación a la acción, es decir, a su 
aplicación en un desempeño profesional específico y en un medio socio-técnico-cultural 
dado. 

3. El elemento experiencial es fundamental para su constatación y la evaluación del 
rendimiento sobre la base de criterios previamente acordados.  

4. El contexto llega a ser un elemento clave para su definición toda vez que, en gran 
medida, se constituye en un elemento definitorio de la eficacia de la acción ejercida por 
el sujeto. En otras palabras, una misma competencia puede ser ejercida en diversa 
forma dependiendo de los condicionantes del contexto en que se aplica. De ahí que las 
competencias se describen, no se definen de una vez y para siempre.  

La competencia profesional no es la simple suma de saberes, habilidades y valores, sino la 
capacidad con la que el profesional articula, compone, dosifica y pondera constantemente 
estos recursos y es el resultado de su integración. El desarrollo de competencias debe ser 
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entendido como un proceso en el que, por un lado, se van adquiriendo determinados 
comportamientos cuya integración da lugar al desarrollo de la competencia y, por otro, se 
integran distintos tipos de conocimiento y se orientan a que la persona pueda utilizarlos en 
contextos relevantes para ella misma. Le Boterf (2001:63) ha construido una conceptualización 
de competencia que enfatiza el «saber actuar en un contexto de trabajo, combinando y 
movilizando los recursos necesarios para el logro de un resultado excelente y que es validado 
en una situación de trabajo». Esto significa que el despliegue de la competencia no sólo 
depende del individuo que la demuestra sino también del medio y de los recursos disponibles 
para una ejecución valiosa, dentro del marco de expectativas generadas por un ambiente 
socio-cultural determinado.  
El enfoque curricular y pedagógico representado por la formación basada en competencias 
pretende corregir la basada en el aprendizaje memorístico, caracterizado por su 
descontextualización,  abstracción excesiva y uso abusivo de un enfoque academicista, para 
sustituirlo por actuaciones profesional, ética y socialmente valiosas basadas en el conocimiento 
construido individual y colectivamente. Una competencia es algo más que conocimiento y 
habilidades. Implica la capacidad para satisfacer demandas complejas, extraídas y movilizadas 
de recursos psicosociales (incluidas habilidades y actitudes) en un contexto particular. Para la 
evaluación de una competencia se deben obtener evidencias de una demostrada capacidad 
para utilizar conocimientos, destrezas y habilidades personales, sociales y/o metodológicas, en 
situaciones de estudio o de trabajo y en el desarrollo profesional y/o personal. 
 
 

Método 

Proceso para la elaboración del Plan de Evaluación de Competencias (PEC) 

Este proceso tiene por objeto regular el modo en que las Comisiones de Calidad de los Grados 
de Maestro en Educación Primaria y de Maestro en Educación Infantil de la Facultad de 
Formación del Profesorado (UEX) elaboran, aprueban y revisan el Plan de  Evaluación de las 
Competencias (PEC), basado en el Sistema de Evaluación de Competencias (SEC) de los 
títulos indicados, así como el modo en que se lleva a cabo dicha evaluación en los módulos y 
materias de cada título. Es un proceso interno dirigido a los Grados de Maestro de Educación 
Primaria y de Grados de Maestro de Educación Infantil. Este procedimiento está estrechamente 
relacionado con el proceso para garantizar la calidad de la evaluación de las competencias de 
ambos Grados. Para su elaboración se ha tenido en cuenta normativa interna de la UEX y 
normativa externa del Ministerio de Educación. 

Descripción y desarrollo del proceso 

Con el objeto de establecer en la práctica un Plan de Evaluación de Competencias (PEC) 
dentro de los Grados de Maestro en Educación Primaria e Infantil que se imparten en la 
Facultad de Formación del Profesorado de la Universidad de Extremadura, las Comisiones de 
Calidad definen, como paso previo, el Sistema de Evaluación de Competencias (SEC) que 
establece unos criterios generales de calidad para orientar todas las actividades evaluadoras 
de los aprendizajes.  
A la hora de establecer en la práctica un modelo de evaluación de competencias en el Grado 
de Maestro en Educación Primaria, hemos de establecer los criterios de calidad que deben 
guiar cada una de las actividades evaluadoras. En la siguiente tabla se identifican y describen 
estos criterios. 
 

Criterio Descripción 

Homogeneidad 

El PEC debe ser aplicado de una forma consistente y 
responsable. Las condiciones bajo las que la evaluación se 
lleva a cabo deben ser, tanto como sea posible, igual para 
todos los estudiantes, con puntuaciones aplicadas de modo 
fiable y sobre una gran muestra de contenidos y situaciones 
que la competencia profesional necesite poner en juego. 
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Criterio Descripción 

Costes y eficacia 
El tiempo y los recursos necesarios para implementar el PEC 
con relación a los beneficios obtenidos (fundamentalmente 
mejoras en el aprendizaje y la enseñanza). 

Validez 
El grado en que los profesores pueden juzgar si un 
estudiante puede ejercer la profesión docente, sin tener que 
deducirlo o inferirlo. 

Consecuencias  
educativas 

Los efectos positivos y negativos, esperados e inesperados 
de un PEC sobre el aprendizaje y la enseñanza. 

Justicia 

El PEC no debe mostrar prejuicios hacia ciertos grupos de 
estudiantes, y reflejar conocimientos, habilidades y actitudes 
de competencias transversales, generales o específicas del 
Grado, excluyendo elementos diferenciales irrelevantes. 

Complejidad cognitiva 

Los procesos de pensamiento y la acción que se evalúan en 
las tareas deberían reflejar la presencia y el grado de 
habilidades cognitivas exigidas. Se deben tener en cuenta 
los conocimientos previos y las estrategias implicadas en la 
resolución de la tarea. 

Autenticidad 

Las actividades de evaluación exigen que los estudiantes 
demuestren el mismo tipo de competencias (o 
combinaciones de conocimientos, habilidades y actitudes) 
que necesitarán aplicar en su vida profesional. 

Una evaluación «auténtica» requiere que los estudiantes 
integren conocimientos, habilidades y actitudes del mismo 
modo que lo hacen los profesionales de la educación. La 
actividad de evaluación debería parecerse al nivel de 
complejidad y responsabilidad de la situación profesional en 
la vida real de un aula o centro escolar (Gulikers, et al., 
2004). 

a) Los estudiantes deben percibir la tarea como 
relevante y significativa, es decir, (a) pueden 
descubrir vínculos con una situación de la vida real 
en su futuro como maestros/as y (b) les conduzca a 
considerar que es una competencia valiosa y 
transferible al ámbito profesional de la educación. 

b) El contexto físico de la actividad de evaluación debe 
parecerse a la disponibilidad de recursos educativos 
que existen habitualmente en un centro escolar. Es 
importante que también se tenga en cuenta el tiempo 
de ejecución de una actividad profesional real a la 
que se asemeja. 

c) El contexto social también influye en la autenticidad 
de la evaluación. Si la situación real demanda 
colaboración, la actividad de evaluación debería 
implicar colaboración y cooperación; si, por el 
contrario, la situación real habitualmente es de 
carácter individual, la actividad de evaluación debería 
ser personal. 

d) El resultado de la evaluación exige que el estudiante 
demuestre su aprendizaje desarrollando y 
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Criterio Descripción 

presentando en público, un «producto» o «proceso» 
que pueda serle solicitado en un contexto profesional 
real. Para evaluar una competencia profesional se 
requieren varias tareas e indicadores de aprendizaje 
que permitan extraer una conclusión válida y fiable. 

e) Los criterios de evaluación establecen los niveles y 
grados de consecución de las competencias 
profesionales. Deben ser explícitos y transparentes 
para los estudiantes y ser utilizados como guía para 
sus aprendizajes. 

Significatividad 
El PEC debe tener un valor significativo para profesores y 
alumnos. Debe ser valorado por los futuros empleadores y la 
sociedad como útil y eficaz. 

Reproducibilidad  
de las decisiones 

Las decisiones tomadas en base al PEC deben ser válidas y 
fiables con independencia de los evaluadores y las 
situaciones específicas. Las decisiones no pueden depender 
del evaluador o de una situación específica de evaluación. 

Transparencia 

El PEC debe ser claro y comprensible para todos los 
participantes. Los alumnos deben conocer los criterios de 
puntuación, quiénes son sus evaluadores y qué propósito 
tiene la evaluación. Las agencias de control externo deberían 
ser capaces de obtener un cuadro claro de la forma en que 
un PEC se desarrolla y aplica. 

 
Cuadro 1: Criterios generales de calidad para orientar todas las actividades evaluadoras 

de los aprendizajes dentro del Sistema de Evaluación de Competencias (SEC) 
 
Así pues, estos criterios establecen el marco general (SEC) sobre el que se construye el Plan 
de Evaluación de Competencias (PEC) para cada Título de Grado. El desarrollo del PEC 
consta de los siguientes pasos: 

1. Asignación de competencias transversales, generales y específicas a módulos y 
materias de cada título de Grado. La primera actividad imprescindible es 
determinar, según criterios epistemológicos y pedagógicos, cuáles son las 
competencias transversales, generales y específicas implicadas en cada módulo y 
materia, con el objeto de (1) asegurar que todas ellas estén presentes, 
explícitamente, al menos, en una materia del título, y (2) que exista un reparto 
equilibrado y realista de las competencias a los módulos y materias para que la 
evaluación de los aprendizajes sea posible. La responsabilidad de esta tarea recae 
en los Coordinadores de las Comisiones de Calidad, con el apoyo de los vocales 
respectivos y del profesorado que imparte docencia en los Grados. Una vez 
realizada la asignación y aprobada por las Comisiones de Calidad, los resultados se 
harán públicos a través de las Guías del Profesorado y su aplicación se verá 
reflejada en los Planes Docentes de cada una de las materias. Cualquier 
modificación de esta asignación debe ser aprobada por la Comisión del Calidad del 
Grado e informada a la Comisión de Calidad del Centro. 

2. Adaptación de las competencias para su evaluación: especificación de 
subcompetencias (en cada competencia) y establecimiento de indicadores (para 
cada una de las subcompetencias). Las Comisiones de Calidad de cada título se 
encargan de elaborar y aprobar las Fichas para la Evaluación de Competencias, 
con el apoyo de los Departamentos y profesores/as con docencia en el Grado. 
Cada competencia transversal, general y específica tiene una ficha que recoge las 
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subcompetencias y los indicadores de las mismas. En estas fichas se determina 
también el valor de cada subcompetencia (sobre 10) y el peso de cada indicador 
dentro de la subcompetencia (según el valor otorgado a cada una de ellas). Las 
Fichas para la Evaluación de Competencias se publican en la Guía del Profesorado 
y se incluyen en los Planes Docentes de cada materia, aquellas que se utilicen para 
evaluar las competencias implicadas en las mismas. Cualquier modificación de esta 
asignación debe ser aprobada por la Comisión del Calidad del Grado e informada a 
la Comisión de Calidad del Centro. 

3. Diseño, elaboración y difusión de instrumentos, en soporte digital, para la recogida 
de datos derivados de la evaluación de los aprendizajes del alumnado. Las 
Comisiones de Calidad de cada título se encargan de adaptar las Fichas de 
Evaluación de Competencias en una hoja de cálculo, para la recogida de datos de 
evaluación de los aprendizajes en cada materia. Los recursos digitales se ofrecen 
en formato abierto y estandarizado, de uso directo y sencillo por parte del 
profesorado. 

4. Diseño de actividades de evaluación para módulos y materias que permitan medir el 
grado de adquisición de las competencias, según los indicadores establecidos para 
cada una de ellas. Los coordinadores de cada materia se responsabilizan de la 
elaboración de tareas o ejercicios de evaluación que introduzcan, con rigor y 
claridad, los diferentes indicadores definidos en las competencias asignadas. Estas 
actividades de evaluación se publican en los Planes Docentes de la materia. 

5. Recogida de información sobre los resultados de la evaluación de competencias. 
Cada profesor/a responsable de una materia envía sus datos de evaluación de los 
aprendizajes a la Comisión de Calidad del Grado para su incorporación a una base 
de datos centralizada. 

6. Procesamiento de información de los resultados de evaluación de la competencia y 
de la implementación del PEC. 

7. Revisión del PEC. Basado en los resultados de evaluación del alumnado; 
sugerencias por parte del profesorado que aplica el PEC. 

El calendario que se establece para los diferentes pasos del proceso son los siguientes: 

1. La asignación inicial y, en su caso, la re-asignación de competencias tranversales, 
generales y específicas en los planes docentes de cada una de las materias 
pertenecientes a un curso determinado será aprobada por las Comisiones de 
Calidad en la segunda quincena del mes de Mayo. 

2. La adaptación de las competencias para su evaluación y las Fichas para la 
Evaluación de Competencias serán aprobadas por las Comisiones de Calidad en la 
primera quincena del mes de Junio. 

3. Los instrumentos de evaluación en soporte digital serán elaborados y difundidos por 
las Comisiones de Calidad en la segunda quincena del mes de Junio. 

4. Las actividades de evaluación adaptadas a los indicadores de las subcompetencias 
implicadas en un módulo o materia estarán diseñadas e incorporadas en los planes 
docentes por los coordinadores de las materias en la primera quincena del mes de 
Julio. 

5. Los resultados del procesamiento de datos de las evaluaciones de las competencias 
son presentados por las Comisiones de Calidad en la última semana del mes de 
Marzo (para materias del primer semestre) y en la primera semana del mes de 
Septiembre (para materias del segundo semestre). 

6. La revisión del PEC y su aprobación por las Comisiones de Calidad se realiza en la 
segunda quincena del mes de Septiembre. 
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Para la difusión de los resultados de este proceso se realizan las siguientes acciones: 

 La asignación y, en su caso, re-asignación de las competencias a los módulos y materias 
será recogida en las diferentes versiones de la «Guía del Profesorado» que estará 
disponible a través de la web de la Facultad de Formación del Profesorado y del espacio 
virtual para el profesorado de cada Grado en el Campus Virtual de la Uex. 

 Las Fichas para la Evaluación de Competencias se incluirán en las diferentes versiones 
de la «Guía del Profesorado» que estará disponible a través de la web de la Facultad de 
Formación del Profesorado y del espacio virtual para el profesorado de cada Grado en el 
Campus Virtual de la UEx. 

 Los instrumentos para la evaluación, en soporte digital, se distribuirán entre el 
profesorado a través del espacio virtual para el profesorado de cada Grado en el Campus 
Virtual de la UEx. 

 En las reuniones -de asistencia obligatoria- con todo el profesorado con docencia en cada 
uno de los Grados se darán a conocer los resultados de los procesos de asignación de 
competencias, adaptación para su evaluación y se formará en el uso de instrumentos 
digitales para la recogida de datos evaluativos. 

 Con los resultados derivados del análisis de las evaluaciones de los aprendizajes se 
eloborará un informe que será enviado al profesorado con docencia en los Grados, a los 
directores de los Departamentos con docencia en los Grados, al Decano de la Facultad 
de Formación del Profesorado y a la Comisión de Calidad del Centro. 

En el siguiente cuadro se recogen las unidades implicadas en el proceso (cuadro 1): 
 

Cuadro 1: Relación de las unidades, puestos y descripción de tareas implicadas en el 
proceso de elaboración y aplicación del PEC 

 

Unidad Puesto Descripción de tareas 

Coordinador/a Asignación de competencias 
transversales, generales y específicas 
a módulos y materias del título de 
Grado. 

Adaptación de las competencias para 
su evaluación. 

Diseño, elaboración y difusión de 
instrumentos, en soporte digital, para 
la recogida de datos derivados de la 
evaluación de los aprendizajes del 
alumnado. 

Comisión de Calidad del 
Grado de Maestro en 
Educación Primaria y del 
Grado de Educación Infantil 

Vocales Apoyo a las tareas encomendadas por 
el Coordinador. 

Comisión de Calidad de la 
Facultad de Formación del 
Profesorado 

 Recibir información sobre las 
decisiones de las Comisiones de 
Calidad de los Grados y difundir sus 
resultados. 

Junta de Centro de la Facultad 
de Formación del Profesorado 

 Aprobar y publicar el PEC de cada uno 
de los Grados. 

Departamentos Coordinador de 
materia 

Recogida de información sobre los 
resultados de la evaluación de 
competencias. 
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De manera gráfica se representa en el siguiente flujograma todo el proceso, incluyendo la 
vinculación con otros procesos, los documentos de entrada y salida, así como los requisitos de 
aprobación por diferentes órganos colegiados. 
 

 
Figura 1: Flujograma del proceso de elaboración del Plan de Evaluación de 

Competencias (PEC) 
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El proceso de evaluación de competencias en las titulaciones de Grados de Maestro en 
Educación Primaria y Maestro en Educación Infantil de la Facultad de Formación del 
Profesorado se revisará anualmente. Se revisará asimismo si aparece alguna nueva normativa 
o por indicación expresa de las Comisiones de Calidad de las respectivas titulaciones de Grado 
de Educación Infantil y Grado de Educación Primaria. La metodología seguida será la 
siguiente: 

1. Recogida de quejas y sugerencias recibidas 

2. Resultados de las evaluaciones anuales de los diferentes cursos y asignaturas 

3. Encuesta de opinión los cuatro primeros años de aplicación a los profesores 
implicados en el proceso de evaluación de las competencias 

 
 
Resultados 
 
Las Comisiones de Calidad de los Grados identificaron las competencias transversales y 
generales comunes a los tres títulos. Se estableció una plantilla para la formulación de sub-
competencias e indicadores de las mismas que fueran directamente evaluables. Para cada 
sub-competencia se estableció un valor (sobre 10) y para cada indicador un peso (según valor). 
La elaboración de las fichas de evaluación de competencias fue asumida por los diferentes 
miembros de las Comisiones de Calidad en función de sus conocimientos y especialización. 
Posteriormente, fueron presentadas a la Comisión de Calidad del Centro  para su evaluación y 
aprobación. Por otro lado, se procedió al diseño del instrumento de evaluación sobre software 
libre (OpenOffice.org) y en formato abierto (*.ods). 
Este instrumento, denominado EVACOM-PROEDU (Evaluación de Competencias para 
Profesionales de la Educación) se ejecuta sobre una hoja de cálculo que incorpora una ficha 
individual de evaluación para cada alumno y una ficha general de resultados de evaluación. 
Cada instrumento evalúa una única competencia. El profesorado sólo tiene que introducir los 
nombres y apellidos de sus alumnos en la hoja «Listado». Automáticamente la filiación de cada 
alumno se introduce en sus fichas individuales. Cada una de estas fichas incorpora las 
subcompetencias y los indicadores de la competencia a evaluar, así como el peso y valor de 
cada una de ellas.  
Para el registro de los datos de evaluación en EVACOM-PROEDU, el profesorado sólo debe 
marcar en la casilla correspondiente de una escala (Muy Deficiente; Deficiente; Bien; Muy Bien; 
Excelente). La hoja de cálculo está diseñada para introducir automáticamente el valor numérico 
que corresponde a la valoración dada y realizar los cálculos totales (Puntuación total – 
Puntuación máxima – Porcentaje). Estos datos son remitidos a la hoja de «Listado» (ver 
imagen 1) en la que se incluye la nota numérica de cada alumno, su calificación conforme a 
esta nota según la escala antes descrita. Así mismo se van completando una serie de datos 
estadísticos del grupo: nota más alta y más baja obtenida por un alumno de la clase, promedio, 
desviación típica, mediana y número total de alumnos. También se incluye una tabla con la 
distribución de frecuencias y porcentajes de las diferentes calificaciones, es decir, número y 
porcentaje de alumnos con una calificación de «excelente», «muy bueno», «bueno», 
«deficiente» o «muy deficiente». 
Las comisiones de calidad se responsabilizan de hacer llegar a cada profesor el instrumento 
adaptado a las características específicas de cada competencia concreta. Por lo tanto, deben 
introducirse las subcompetencias y sus indicadores con los valores y pesos acordados para 
cada competencia a evaluar en una materia o módulo. La aplicación no requiere instalación, es 
compartible y directamente utilizable. Al usar software libre y formatos estandarizados se 
asegura el acceso a los datos sin limitaciones temporales ni dependencias tecnológicas. Los 
archivos se remiten a una base de datos centralizada de la Comisión de Calidad que, 
posteriormente, realiza el análisis de los resultados de la evaluación con el fin de elaborar un 
informe que distribuye al profesorado, departamentos y decanato. Este informe ofrece datos 
para avalar cualquier actuación futura orientada a la mejora de calidad de los títulos de Grado, 
tanto en la propia evaluación de las competencias como en otros aspectos ligados con el 
diseño curricular y la metodología de enseñanza. 
Con esta herramienta el profesorado diseña, con mayor rigor y facilidad, actividades de 
evaluación que juzguen el grado de desarrollo de las competencias seleccionadas en cada 
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materia. También permite el diseño de actividades de evaluación que incorporen más de un 
indicador de la misma o de diferentes competencias, de modo que en un único ejercicio o tarea 
el profesorado pueda evaluar distintas competencias de manera parcial o por completo. 
Por otro lado, dado que las competencias, en su mayoría, están presentes en diferentes 
materias y distribuidas en diferentes cursos, la recogida de los datos de evaluación permite la 
comparación y, en consecuencia, la generación de un perfil evolutivo de cada alumno individual 
con relación al desarrollo de las competencias del título. Esto permite una orientación 
individualizada, basada en los datos de la evaluación de una competencia específica, 
proveniente de profesores distintos y desarrollada en materias o módulos diferentes. El 
alumnado tiene acceso a una información evaluativa de mayor calidad puesto que no se limita 
a la comunicación de una calificación, sino que incorpora un importante conjunto de datos que 
explican con claridad y rigor el resultado de la evaluación expresada en la calificación. 
 

 
Imagen 1: Vista «Listado» del instrumento de evaluación de competencias «EVACOM-

PROEDU» (los datos y resultados son simulados). 
 

Discusión 

El proceso diseñado para la elaboración del Plan de Evaluación de Competencias (PEC) de los 
Grados de Maestro en Educación Primaria y de Maestro en Educación Infantil nos permite 
definir con claridad el procedimiento que conlleva su elaboración, establece con precisión 
cuáles son las personas y órganos responsables de su ejecución en cada momento, permite 
comunicar con rigor a todos los implicados en qué consiste el PEC y regula quién debe 
aprobarlo y, en su caso, revisarlo. La definición del proceso es un paso imprescindible para su 
posterior aplicación y determina los principios sobre los que se fundamenta su creación. 
El instrumento de evaluación EVACOM-PROEDU que se ha diseñado satisface los criterios de 
calidad establecidos en el Sistema de Evaluación de las Competencias (SEC), puesto que 
permite la comparabilidad, es decir, nos da a conocer los resultados de la evaluación de una 
competencia de forma evolutiva (la misma competencia a través de diferentes cursos) y 
transversal (la misma competencia en diferentes materias o módulos). Por otra parte, 
contribuye a la transparencia del proceso evaluador ya que el alumnado conoce y comprende 
cuáles son las competencias que debe desarrollar y los indicadores que serán considerados 
para juzgar el grado de su consecución. De este modo, puede orientar sus esfuerzos de una 
manera más eficaz e ir desarrollando una autoevaluación de sus progresos durante el proceso 
de aprendizaje. 
También tiene en consideración la complejidad cognitiva puesto que la posibilidad de evaluar 
con el mismo instrumento una competencia en momentos distintos (materias o cursos) hace 
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posible tener en cuenta los conocimientos previos y las estrategias implicadas en la resolución 
de la tarea. Por último, orienta orienta la evaluación exclusivamente hacia las competencias 
establecidas en los Grados, evitando la introducción de elementos diferencias irrelevantes. 
Queda por determinar en futuros estudios su significatividad (utilidad y eficacia), las 
consecuencias educativas de su aplicación, y el análisis de los costes y eficacia de su 
implementación. La autenticidad de las actividades de evaluación es responsabilidad de los 
coordinadores de materia, siendo un proceso que aún está por definir.  
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Resumen 

 
Presentamos una experiencia de desarrollo de  un sistema de co-evaluación para 
evaluar los procesos de enseñanza en la formación inicial de los maestros de 
Educación Infantil, aprovechando las ventajas que nos ofrecen los nuevos 
espacios virtuales de trabajo que se extienden más allá del tiempo y el espacio 
formalmente establecidos para la enseñanza presencial. El carácter innovador de 
la propuesta se deriva fundamentalmente de dos aspectos: por un lado, el uso de 
los foros que permite la plataforma virtual moodle con fines evaluativos y, por otro, 
el desarrollo práctico real de la implicación del alumnado en la evaluación de su 
propia formación inicial. 
 
La experiencia se ha desarrollado en el Marco Europeo de Educación Superior, 
concretamente en las Titulaciones de Grado de Maestro de Educación Infantil en 
la Universidad de Extremadura, con un total de 157 alumnos, distribuidos en dos 
grupos; y centrada en la asignatura de Didáctica General. 
 
El desarrollo se realizó siguiendo una metodología cualitativa, para lo cual, se 
abrió en el espacio virtual de trabajo de la asignatura un foro de Co-evaluación, 
con cuatro grandes categorías a evaluar: contenidos de la asignatura, metodología 
desarrollada, implicación y actitud del profesor e implicación y actitud del 
alumnado. En cada una de las categorías se establecían los criterios de referencia 
para realizar las valoraciones de forma abierta y descriptiva, permitiendo la 
confrontación de opiniones y la argumentación de las mismas. 
 
Como resultados y discusión aportamos, en primer lugar, el nivel de participación 
conseguida así como las valoraciones realizadas por el alumnado en torno a las 
fortalezas, debilidades y sugerencias de mejora respecto a la materia.  Por último, 
se establecen las conclusiones más significativas del profesorado así como la 
toma de decisiones realizada a partir de la información analizada. 

 
Palabras clave: aula virtual, evaluación formative, aprendizaje cooperative, experiencia de 
aprendizaje, educación superior 
 
Abstract 

 
We present an experiment on developing a co-evaluation system in order to 
assess the teaching processes in the initial training of teachers of Childhood 
Education by taking advantage of the new virtual working platforms which go 
beyond time and space formally settled for on-campus education. The innovative 
aspect of this proposal is due to two main reasons: firstly, the use of the forums 
through the platform “moodle” as a way to carry on evaluation; secondly, the actual 
practical development of the students’ involvement in evaluating their training. 
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The experiment was developed within the framework of the European Higher 
Education Area, specifically in Bachelor Degree in Childhood Education in the 
Universidad de Extremadura. This bachelor covers 157 students from two groups. 
We focused in a subject called “Didáctica General” (General Didactics). 
 
We followed a qualitative methodology, for which a co-evaluation forum was set in 
the virtual workspace of the subject. There were four main categories to be 
evaluated: subject’s contents, methodology used, teacher’s involvement and 
attitude and students’ involvement and attitude. Reference criteria were established 
in each category for the comments and observations to be open and descriptive, 
allowing discussion and argumentation. 
 
As a result, we present a summary of the participation achieved as well as 
comments on the strength, weakness and possible improvement of the subject 
made by the students. Finally, we quote the most significant conclusions of the 
teaching team and the decisions made after the information analysed. 

 
Keywords: virtual classrooms, formative evaluation, cooperative learning, b-learning 
experience, higher education 
 
 
Introducción 
 
El Marco Europeo de Educación Superior conlleva un cambio de perspectiva en la Formación 
Universitaria que cala en todos los ámbitos del proceso formativo: desde el diseño y desarrollo 
de los planes docentes hasta los sistemas de evaluación de los procesos formativos; pasando 
por las metodologías y formas de desarrollo de dichos procesos. 
 
Uno de los ámbitos que podemos destacar por su implicación directa en los resultados de 
aprendizaje y, por ende, en la confirmación de que nuestros estudiantes están preparados para 
desenvolverse en la labor profesional escogida, es el ámbito de la evaluación. En este sentido, 
el Espacio Europeo de Educación Superior ha conllevado la reflexión sobre la evaluación del 
alumnado, implementando sistemas de evaluación diversos que abarquen múltiples 
instrumentos y estrategias de evaluación. 
 
Sin obviar la importancia de la evaluación de los aprendizajes del alumnado, nos identificamos 
con Rosales (2009) en la creencia de que sobre los mismos inciden multitud de componentes 
como la actuación docente, la planificación didáctica, la naturaleza de los contenidos y los 
recursos y de la misma metodología. De ahí que la experiencia presentada se centre en la 
necesidad de reflexionar sobre nuestra propia labor profesional como docentes en la 
Enseñanza Superior. 
 
La finalidad fundamental con la que partimos es la calidad de los procesos formativos desde la 
perspectiva de la evaluación formativa. Nos situamos en lo que Sanmartí (2007) denomina 
finalidades pedagógicas o reguladoras -relacionadas con el análisis del proceso para identificar 
los cambios que hay que introducir en el mismo para conseguir mejoras en los procesos de 
aprendizaje-, diferenciándolas de las finalidades sociales, relacionadas con la calificación y la 
certificación. Desde esta perspectiva planteamos la evaluación  
 
Como un proceso asociado a la formación, desde la planificación de las actividades 
formativas hasta la comprobación de sus resultados, con el fin de conocer cuáles son los 
elementos que funcionan y cuáles no, a la vez que asegura la calidad de todo el sistema 
y proceso de la formación. (Cabrera, 2003, p. 17) 
 
Podemos decir que existe gran consenso en el reconocimiento de los principios o 
características que deben guiar la acción evaluadora con carácter formativo, entre los que 
destacamos: 
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- La inclusión en el proceso formativo durante todas las fases de desarrollo del mismo. Tal 
como apunta Cabrera (2003, p. 15), “hoy se reconoce que evaluación, planificación y 
desarrollo son procesos asociados que caminan paralelos y de forma interdependiente.” 
Este principio es esencial para la finalidad formativa, ya que debe realizarse en un 
momento en el que todavía sea posible la mejora del proceso. 
 

- La comprensión de los fenómenos formativos, analizando las variables que los determinan 
y que influyen de manera directa en los éxitos y fracasos. Este proceso es esencial para 
poder establecer procesos de toma de decisiones para la mejora, en este caso, de la 
docencia. Con este principio como pilar fundamental, la evaluación se convierte en una 
reflexión crítica. 

 

En relación con el último principio expuesto, debemos recordar tal como establece Ahearn 
(2008), que son los estudiantes quienes viven los procesos de enseñanza-aprendizaje que se 
les proponen y, pro tanto, sus opiniones y valoraciones no sólo no pueden ser 
desconsideradas, sino que, pueden constituir una primerísima fuente de información para 
comprender los procesos de enseñanza que desarrollan los docentes. 
 
Así llegamos al concepto que Cabrera (2003) denomina evaluación participativa centrada, más 
que en un proceso técnico y complejo cuya responsabilidad recae en un experto, en un 
proceso donde la responsabilidad es compartida por todas aquellas personas que tienen 
intereses en las acciones o procesos evaluados. Desde esta perspectiva, la evaluación se 
concibe como una actividad democrática en la que diferentes actores pueden aportar diferentes 
valores, opiniones o criterios de evaluación. 
 
Estableciendo esta evaluación como punto de partida queremos concluir esta introducción 
haciendo referencia a la posibilidad y oportunidad que nos otorgan las TIC para el desarrollo de 
un proceso de evaluación continuada, según López Pastor (2009): 

- Interacción y comunicación asincrónica en diferentes tiempos y espacios. 
- Oportunidad de reflexionar y compartir opiniones. 
- Exposición pública de opiniones  y contribuciones. 
- Posibilidad de entablar debates de opinión. 
 
 
Método 
 
Diseño 
 
La elección de la metodología estuvo determinada, principalmente por los objetivos propuestos. 
La iniciativa surge como un sistema de apoyo, información y ayuda para el profesor de manera 
funcional y práctica. En ningún momento la intención inicial fue extraer datos estadísticos que 
estimaran la calidad de la enseñanza. Más allá de la calificación o valoración final, 
pretendíamos extraer información descriptiva que nos permitiera conocer la vivencia y 
experiencia personal del alumnado en la materia y la reflexión sobre nuestra propia práctica 
docente de manera continua, a lo largo del desarrollo de la asignatura. De ahí que la 
metodología escogida fuera cualitativa y abierta permitiendo la aportación de diferentes 
opiniones y valoraciones descriptivas, explicativas y subjetivas. 
 
Con esta finalidad, se pensó en un espacio de diálogo y debate, abierto a la participación de 
todo el alumnado. Junto a esta premisa, la necesidad de establecer un espacio de intervención 
de manera continua; que permitiera ir realizando las aportaciones a lo largo del desarrollo de la 
asignatura, nos hicieron plantear un foro de discusión virtual como una opción adecuada, 
utilizando las posibilidades que ofrece moodle, como herramienta para la gestión del espacio 
virtual de la asignatura. 
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Para la determinación de las categorías a evaluar se partió de las competencias que Álvarez 
Rojo y otros (2009) consideran que debe reunir un docente universitario, clasificadas en: la 
planificación del contenido, el desarrollo de la enseñanza, la evaluación del aprendizaje y la 
tutoría del aprendizaje. 
 
Tomando estas categorías  como referencia; analizando los elementos que desde nuestra 
perspectiva intervienen de manera central en el proceso de enseñanza-aprendizaje y desarrollo 
de la materia y, centrándonos en los criterios generales para poder valorar dichos elementos, 
establecimos cuatro categorías generales de evaluación: 
 

1. Contenidos: centrados en los siguientes criterios: 
a. Dificultad/Facilidad 
b. Comprensibilidad/Complejidad 
c. Utilidad (significación y funcionalidad). 

2. Metodología: teniendo en cuenta que la metodología adquiere una importancia central 
desde el nuevo modelo Europeo de Educación Superior, establecimos como criterios 
iniciales de evaluación: 

a. Teoría/Práctica 
b. Técnicas Expositivas 
c. Actividades (utilidad) 

3. Implicación del Alumno: en un primer momento, establecimos como criterios de 
análisis: 

a. Motivación 
b. Participación 
c. Realización de actividades 

4. Implicación del Profesor: en este caso, se aportaron como criterios iniciales: 
a. Seguimiento de tutorías 
b. Oferta de recursos y materiales para la asignatura 
c. Atención al alumnado 

 
Incluimos esencialmente a la clasificación de referencia la categoría de implicación del 
alumnado, considerando que es un ámbito primordial en el desarrollo y construcción de la 
asignatura de manera conjunta con el profesorado. De esta manera se integraba un sistema de 
auto-evaluación compartida que invitaba a los participantes a reflexionar sobre su propia 
práctica como estudiantes. 
 
Muestra 
 
Nuestra propuesta se centra en una asignatura del segundo semestre de la titulación de Grado 
de Maestro de Educación Infantil, Didáctica General, en la Facultad de Formación del 
Profesorado (Cáceres) de la Universidad de Extremadura y desarrollada durante el curso 
académico 2009-2010. 
 
La materia, de carácter básico y con 6 créditos ECTS, afecta a un total de 157 alumnos, 
matriculados en dos grupos diferentes: 85 alumnos en el grupo 1 (con turno de mañana) y 72 
alumnos en el grupo 2 (con turno de tarde); siendo un único profesor, el encargado de su 
desarrollo en ambos grupos. 
 
 
Técnicas 
 
Para el análisis de los resultados se ha utilizado el software NVIVO. Es un programa diseñado 
para el análisis de datos cualitativos que facilita notablemente la codificación y análisis de las 
transcripciones o documentos, al ofrecer un entorno de trabajo muy amigable facilitador de su 
uso. 
 
Este programa nos permite que la codificación y la recuperación de información se efectúe 
mediante el uso de punteros que contienen la dirección de los segmentos de texto y así 
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podemos establecer enlaces entre las diferentes partes de nuestro texto. De la misma forma se 
pueden definir enlaces entre un código y otro. Por ejemplo, podemos incluir un código dentro 
de un código más general o la escisión de un código en varios códigos que representan 
categorías más refinadas. Si los investigadores se limitan a este tipo de conexiones, es posible 
establecer una red de conexiones que puede ser representada mediante un diagrama 
jerárquico. 
 
Instrumentos 
 
El instrumento central del proceso de co-evaluación fue el foro de discusión, creado en la 
plataforma virtual moodle que sirve como apoyo a la asignatura. 
 
Para organizar las aportaciones del foro se abrió un tema por categoría, con la explicación 
general de la categoría a evaluar y los criterios iniciales de evaluación. Estos criterios iniciales 
se ampliaron en función de la información aportada por los alumnos. 
 
 
Procedimiento 
 
El procedimiento se desarrolló en cinco fases adaptando las cuatro fases propuestas por 
Cabrera (2003) como momentos generales de un proceso evaluativo: 
 
Primera fase. Delimitación de la finalidad y alcance de la evaluación. Se produce cuando surge 
en el docente la necesidad de evaluar su propia actuación profesional y se reflexiona sobre la 
calidad y limitaciones de la evaluación. Siendo conscientes de las limitaciones de la evaluación 
propuesta, es válida para el objeto de estudio, ya que se evalúa un proceso concreto de 
enseñanza-aprendizaje desde la perspectiva interna, lo que proporciona información para la 
mejora. 
 
Segunda fase. Planificación de la evaluación, que nosotros denominamos preparación de la 
experiencia. Se desarrolló durante los meses de febrero y marzo de 2010. Teniendo en cuenta 
que los evaluadores se encontraban en el primer curso de sus estudios universitarios y habían 
sido siempre objeto de evaluación pero no agentes evaluadores, se hacía necesario un tiempo 
para introducir la temática, el proceso, las herramientas y los elementos clave que permitieran 
su conocimiento y familiarización. Destacamos como actuaciones en esta segunda fase: 
 

‐ Introducción y familiarización con la plataforma virtual moodle. Durante las dos 
primeras semanas del curso se abrió un foro de familiarización donde se pidió a los 
alumnos que se presentaran a sus compañeros. 

‐ Introducción a la didáctica, donde se introdujo el concepto general de evaluación 
como reflexión de la enseñanza y el de co-evaluación de manera más específica 
como proceso de reflexión y mejora compartido. 

‐ Preparación del foro de co-evaluación, estableciendo las categorías y criterios de 
evaluación generales. 

‐ Conocimiento y acercamiento entre los componentes del grupo-clase y acercamiento 
alumnado-profesor. 

 
Tercera fase. Desarrollo: recogida de la información, análisis e interpretación de los datos. La 
fase de desarrollo se puso en marcha tras un mes y medio de comienzo de la materia, 
abarcando desde marzo hasta abril, cuando el alumnado ya había acumulado vivencias y 
experiencias en torno a la asignatura, se conocía la rutina de la misma, su planteamiento, se 
poseían contenidos teóricos y se había producido un mínimo tiempo de relación profesor-
alumno. En la fase de desarrollo destacan las siguientes actividades consideradas interactivas 
y cíclicas: 
 

‐ Aportación por parte del alumnado de las opiniones y sugerencias de mejora de la 
materia, de sus experiencias y vivencias en relación con esta. 
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‐ Análisis de la información y adaptación-modificación del proceso educativo en base a 
las aportaciones realizadas. 

 
Por otro lado, como actividad final que permitía la reflexión conjunta de manera directa 
mediante un debate síncrono, se aprovechó el último día de la asignatura para hacer una 
puesta en común de la co-evaluación, traspasando esta al plano presencial, pretendiendo, de 
alguna manera, involucrar al alumnado de manera directa en un proceso real. Esta sesión 
presencial se centró en establecer aspectos negativos y positivos de cada una de las 
categorías evaluadas y proponer sugerencias de mejora para las debilidades encontradas. 
 
Cuarta fase. Conclusiones y toma de decisiones. Aunque el análisis de la información se fue 
realizando durante el proceso mismo de desarrollo, esta fase se centró en establecer 
conclusiones más detalladas y profundas del foro para establecer una valoración y una toma de 
decisiones respecto a la mejora docente en la planificación de la asignatura; conclusiones que 
son expuestas en este trabajo. 
 
Quinta fase. Difusión. Posteriormente y junto con el análisis de las aportaciones del foro, se 
elaboró un documento con las conclusiones más importantes. Estas dos últimas fases se 
realizaron en el mes de mayo. 
 
Consideramos importante hacer partícipes al alumnado de los resultados y las conclusiones de 
un proceso en el que ellos han sido los principales protagonistas y responsables y en el que 
tuvieron una gran implicación. Nos parece esencial concienciar a los futuros docentes de que el 
profesorado debe ser un profesional que reflexione sobre su propia práctica y que los procesos 
de evaluación tienen consecuencias reales para la mejora de los procesos educativos. 
 
 
Resultados 
 
De los resultados queremos destacar, en primer lugar, la implicación del alumnado en la co-
evaluación, en el grupo de mañana participaron 71 alumnos de los 85 matriculados, mientras 
que en el grupo de tarde lo hicieron 55 alumnos de 72, lo que supone un 83% y un 76% 
respectivamente. A estos datos hemos de añadir que la mayoría de implicados realizaron al 
menos dos comentarios en cada categoría de evaluación, en momentos diferentes del proceso. 
 
A continuación, pasaremos a describir los aspectos más destacados y valorados por el 
alumnado en cada una de las categorías establecidas. 
 
Respecto a los contenidos, las valoraciones más frecuentes giran en torno a la complejidad y la 
extensión de los mismos, reconociendo, a su vez, la importancia imprescindible que adquieren 
en la titulación y en la formación como profesionales educativos. Algunas citas representativas 
de estas ideas son: 
 
Para mí los contenidos de esta asignatura, como ya han dicho, son muy importantes, 
pero a la vez los veo complicados, pues son la primera vez que lo vemos, pero los 
considero indispensables para nuestro trabajo. (Participante 32, grupo A) 
Los contenidos son indispensables para la profesión que vamos a ejercer, ya que 
nos sirven de ayuda para poder llevar a cabo nuestras clases de la manera más 
organizada posible. (Participante 11, grupo B) 

 
Los contenidos de la asignatura de Didáctica me parecen un poco extensos y largos, 
aunque gracias a los power point y las explicaciones de clases son más fáciles y que 
se comprenden mucho mejor. (Participante 39, grupo B) 

 
Como se observa en los comentarios, la complejidad de los contenidos se asocia 
frecuentemente a la falta de conocimientos previos de la materia. 
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En lo que se refiere a la metodología desarrollada, lo más destacado por los estudiantes se 
relaciona con la participación activa del estudiante, la diversidad de tareas planteadas y el uso 
de la plataforma virtual como herramienta de comunicación, información y aporte de materiales 
y recursos de apoyo. Estas valoraciones se recogen a continuación: 
 
En cuanto a la participación, está muy bien porque ayuda a perder la vergüenza y a 
poder expresar opiniones, aunque hay mucha gente que es bastante tímida y le 
cuesta poder expresar sus ideas. (Participante 68, grupo A) 
 
Me parece que la profesora muestra una gran implicación con los alumnos, ya que a 
través del campus se preocupa por nuestras dudas sobre la asignatura como de 
facilitarnos material con respecto a la asignatura. (Participante 43, grupo B) 
 
En cuanto a las actividades, en mi opinión están muy bien, ya que vamos alternando 
clases teóricas con otras más participativas, películas… creo que esta variedad es 
necesaria para que el clima de la clase sea más agradable y estemos más 
motivados. (Participante 14, grupo B) 
 
La metodología aparece asociada en muchas ocasiones a la motivación del propio estudiante 
ante la asignatura y a su implicación en la misma. 
 
Como aspecto negativo comentado casi por la totalidad de los participantes en relación con la 
metodología, destaca el apoyo documental a los contenidos en forma de apuntes. Este se 
proporcionaba siempre a través del campus virtual una vez finalizado el tema en el aula y 
durante su desarrollo se presentaba un esquema de los mismos en formato power point para ir 
orientando la temática en clase. Este procedimiento fue valorado por el alumnado de manera 
negativa, aludiendo diversas razones entre las que destacan la dificultad de seguimiento de las 
clases y la pérdida de información ante la no posibilidad de completar los apuntes con 
anotaciones personales, tal como se manifiesta a continuación: 
 

Creo que si tuviéramos los apuntes mientras que la profesora explica en 
clase, nos enteraríamos mejor, y podríamos ir anotando cosas que nos 
parecieran interesantes y no aparezcan en los apuntes; ya que lo que 
apunto en un folio luego no sé donde iba exactamente. (Participante 47, 
grupo A) 
 

En tercer lugar, la valoración positiva que los estudiantes hacen de su implicación en la 
asignatura aparece asociada a varios factores, entre los que destacan, como elemento 
principal, la asistencia a clase ligada a la realización de actividades continuas; tanto a nivel 
presencial como no presencial. La atención y participación en la asignatura son otros de los 
factores que aparecen ligados a esta categoría. En relación con esto, presentamos las 
siguientes valoraciones: 
 
La mayoría hemos optado por asistir a clase e ir realizando las tareas. (Participante 
3, grupo A) 
 
Considero que mi actitud en clase es adecuada, intento participar en clase, atender 
a las explicaciones y cualquier duda que tengo intentar que se me resuelva. Pongo 
de mi parte para intentar entender la asignatura. (Participante 53, grupo B) 

 
Por otra parte, analizando el factor emocional en el alumnado, muchas de las aportaciones 
hacen referencia a un estado de ánimo negativo en clase, ante la posibilidad de participación 
diversa –expresión de opiniones ante los compañeros, explicación de contenidos, entre otras-, 
fundamentalmente, en el desarrollo de las sesiones presenciales. Sentimientos de tensión, 
agobio o miedo son algunos de los adjetivos utilizados por el alumnado para expresar el estado 
de ánimo, situaciones que ellos mismos reconocen deben afrontar. Como representación: 
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Es cierto que la participación muchas veces es escasa en cuanto al 
número de gente y creo que sería importante superar ese “miedo” a hablar 
en público. (Participante 32, grupo B) 
 

Como aspecto negativo sobre el que los estudiantes reflexionan aparece el comportamiento de 
muchos en relación con el silencio y el respeto a los demás cuando se establecen 
interacciones o explicaciones en clase. A modo de representación: 
 

Yo creo que mi actitud y la de mis compañeras es buena y que hay un 
buen ambiente en clase donde se participa y aunque algunas veces el 
silencio no es lo que predomina se puede atender bien. (Participante 46, 
grupo B) 
 

Por último, la valoración positiva del profesorado viene asociada principalmente a tres 
aspectos: las explicaciones en clase y resolución de dudas, el cumplimiento del horario de 
tutoría y el establecimiento de una relación cercana y horizontal con el alumnado. Estos 
elementos quedan reflejados en los siguientes ejemplos: 
 

Sobre la actitud de la profesora, no tengo ninguna queja ya que siempre 
está dispuesta a resolvernos las dudas aunque para ello sea necesario 
repetir una explicación o actividad 20 veces de distintas maneras. 
(Participante 6, grupo A). 
 
Las horas de tutoría nos facilitan contactar contigo, además te muestras 
muy cercana con nosotros, teniendo claro que eres la profesora pero sin 
establecer esa distancia o miedo, lo que es positivo, en clase nos ayuda, 
nos dejas opinar y nos hacer participar, me parece muy correcta la actitud. 
(Participante 48, grupo A). 
 

Como aspecto negativo y, en contraposición a las ventajas que otorgan a la participación en 
clase, son muchas las valoraciones negativas presentadas en torno a la manera en que la 
profesora demanda dicha participación, manifestando el alumnado la vivencia de esta demanda 
como una exigencia, lo que provoca tensión, agobio o malestar. 
 

Estoy de acuerdo con mis compañeras en que cuando nos atrapas con 
preguntas, hay veces que nos sentimos un poco agobiados. (Participante 
23, grupo B) 

Teniendo en cuenta estos resultados como los principales en torno a cada categoría, a 
continuación presentamos los principales aspectos negativos o debilidades de la asignatura 
(cuadro 1) junto a otros que se establecieron como tales, tanto durante el desarrollo del foro 
como en la puesta en común en la sesión presencial. Muchos de ellos, aun no siendo opiniones 
representativas de la mayoría del alumnado, creemos que son esenciales para favorecer la 
reflexión y auto-evaluación del profesorado en torno a la labor docente, permitiendo un 
cuestionamiento personal a partir de los mismos. 
 
 

Cuadro 1. Aspectos negativos evaluados por el alumnado 
 

Categorías Aspectos negativos 

Contenidos 

‐ Complejos, de alta dificultad 
‐ Extensos en la redacción 
‐ Amplios en relación con la duración de la materia 
‐ Escaso porcentaje de calificación final a los contenidos 

prácticos 

Metodología 
‐ Agresiva en cuanto a la demanda de participación 
‐ Obligatoriedad de las sesiones en el 70% 
‐ Falta de apuntes durante el desarrollo de las sesiones 
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presenciales 
‐ Actividades largas, con exigencia de dedicación alta 

Alumnado 
‐ Ruidoso, poco respetuoso en cuanto al silencio 
‐ “Miedo”, “vergüenza” en la participación 

Profesor ‐ Muy exigente 
 
 
Discusión 
 
Para la presentación de conclusiones hemos considerado tres grandes apartados: 
conclusiones en torno a las aportaciones realizadas; conclusiones referidas a la participación y 
utilización del foro y conclusiones en relación con la finalidad de la metodología presentada. 
 
En primer lugar, en cuanto a las aportaciones realizadas queremos destacar las implicaciones 
de la evaluación formativa en la mejora del proceso docente haciendo referencia a las 
adaptaciones y modificaciones que se introdujeron para la mejora de los procesos formativos. 
En relación con esto, presentamos las principales decisiones adoptadas (cuadro 2): durante el 
desarrollo del proceso (adaptación) y al final del mismo como mejora para cursos posteriores 
(modificación). 
 

Cuadro 2. Modificaciones y adaptaciones realizadas 
 

Categoráis Modificaciones Adaptaciones 

Contenidos 

‐ Modificar la redacción de los 
apuntes, ofreciendo una 
estructura más clara y 
comprensible, de menor 
extensión, proporcionando de 
manera independiente materiales 
de apoyo y ampliación al estudio. 

‐ Otorgar a los contenidos prácticos 
de la asignatura (elaboración de 
una Unidad Didáctica) un 
porcentaje mayor en la calificación 
total de la misma; concretamente 
un 50%. 

 

Metodología 

‐ Eliminación de la obligatoriedad 
de las sesiones presenciales, 
otorgando un porcentaje de 
calificación final a las actividades 
realizadas en clase (10%), como 
forma de valorar positivamente la 
asistencia. 

‐ Adelantar a la explicación y 
tratamiento de los contenidos, 
material documental en forma de 
esquema. 

‐ Disminución de la 
demanda de 
participación, 
favoreciendo las 
aportaciones voluntarias. 

‐ Ampliación del tiempo 
máximo para la entrega 
de actividades. 

Alumnado  

‐ Introducción de dos 
sesiones dedicadas a la 
reflexión sobre el trabajo 
cooperativo y el 
aprendizaje dialógico. 

Profesor  

‐ Reelaboración de la 
planificación docente, 
revisando la estimación 
del tiempo necesitado por 
el estudiante para el 
desarrollo de actividades 
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y adquisición de 
competencias. 

 
 
En segundo lugar, respecto a la participación y utilización del foro queremos destacar la alta 
participación del alumnado en una actividad que no se planteó como obligatoria, sino como 
voluntaria para el enriquecimiento compartido de la asignatura. 
 
En este mismo sentido, creemos que es necesario un tratamiento inicial profundo y detenido 
sobre la participación en el foro de discusión con el fin de aumentar la calidad de las 
aportaciones y mejorar la capacidad de análisis y reflexión crítica. En este sentido al analizar la 
información obtenida observamos la dificultad del alumnado para establecer argumentaciones 
a sus valoraciones, apoyándose en las opiniones y comentarios de otros compañeros y 
haciendo referencias muy generales que no conllevan un análisis profundo de los factores que 
están configurando su opinión. 
 
Por último, en relación con las implicaciones de la metodología utilizada, creemos fuertemente  
que ésta favorece la implicación de los alumnos y el compromiso en el proceso educativo como 
proceso interactivo y dialógico. En relación con esto, el feedback constante que se ofrece al 
alumnado durante las sesiones presenciales, a partir de las valoraciones realizadas por ellos 
mismos así como las modificaciones que se desprenden de dichas valoraciones, conlleva una 
mayor motivación al observar que sus aportaciones pueden provocar cambios y mejoras en el 
proceso de su formación inicial. 

Por otro lado, no podemos olvidar que la asignatura en la que se desarrolla la propuesta, 
Didáctica General, está directamente relacionada con los procesos de evaluación por lo que la 
metodología expuesta se presenta como una forma de hacer vivir y experimentar a nuestros 
alumnos, futuros docentes, otras estrategias y herramientas de evaluación de manera 
innovadora. 

Para concluir queremos destacar que, aunque somos conscientes de que el proceso puede 
mejorarse teniendo en cuenta las conclusiones realizadas, creemos que la metodología 
desarrollada favorece los procesos de calidad de la enseñanza desde los supuestos de la 
Convergencia Europea, favoreciendo la actividad del alumnado, la reflexión crítica sobre su 
propio proceso y la significación de la evaluación como medio de mejora de su formación 
inicial. 
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Resumen 
 

La adaptación de las enseñanzas al EEES exige evolucionar desde una 
evaluación del aprendizaje hacia una evaluación para el aprendizaje. Este nuevo 
modelo de evaluación requiere un cambio en la metodología docente y un 
seguimiento continuo del alumno. Las plataformas de e-learning proporcionan un 
conjunto de actividades de evaluación automatizadas, que facilitan el proceso de 
corrección y permiten proporcionar al alumno información en tiempo real de su 
progreso. En este artículo se describe la experiencia llevada a cabo en la 
asignatura Sistemas Operativos I de la titulación de I. T. Informática de Gestión y 
de I. T. Informática de Sistemas, donde se emplean diversos tipos de actividades 
de evaluación de la plataforma Moodle. Se muestran los resultados obtenidos en 
diferentes cursos académicos para las diferentes pruebas de evaluación 
realizadas a través de Moodle, así como la mejora del rendimiento de los alumnos 
en la asignatura en relación a cursos anteriores en los que no se utilizaba este tipo 
de evaluación digital. Asimismo se muestra como la introducción de este tipo de 
pruebas ha influido positivamente en la tasa de abandono de la asignatura. 

 
Palabras clave: Métodos de evaluación, evaluación de estudiantes, autoevaluación, sistemas 
de aprendizaje integrados, evaluación basada en rendimiento, uso del ordenador en educación 
 
Abstract 

 
Adapting to the EHEA requires moving from an assessment of learning towards 
assessment for learning. This new evaluation model requires a change in the 
methodology and continuous monitoring of the students. The e-learning platforms 
provide a set of automated assessment activities that facilitate the process of 
correction and can provide students with real-time information on their progress. 
This article describes the experiments carried out in the Operating Systems I 
course which employ various types of assessment activities of the learning 
management system Moodle. It shows the global results obtained for different 
academic courses and the results for the individual screening tests. It also shows 
how the introduction of such assessment activities has positively influenced the 
monitoring of the learning process. 
 

Keywords: Evaluation methods, Student evaluation, Self evaluation (individuals), Performance 
Based Assessment, Integrated Learning Systems, Computer uses in education 
 
 
Introducción 
 
La evaluación es un elemento clave del proceso de formación de los alumnos. Los métodos de 
evaluación tradicionales suponen principalmente una evaluación del aprendizaje, mientras que 
el EEES exige que transformemos esta evaluación del aprendizaje en una evaluación para el 
aprendizaje. 
 
Benito y Cruz (Benito,2005) indican que la evaluación para el aprendizaje está orientada a 
identificar qué debe hacer un alumno para avanzar adecuadamente en una materia: corregir 
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errores, ajustar ritmos, ratificar enfoques, mantener esfuerzos, etc., pueden ser algunas de las 
implicaciones más inmediatas que la evaluación para el aprendizaje podría tener. 
 
Por otro lado, la Agència per a la Qualitat del Sistema Universitari a Catalunya (AQU, 2003) 
establece entre otros los siguientes objetivos de la evaluación: 
 

 Facilitar y mejorar el proceso de aprendizaje de los estudiantes. 
 Comprobar el logro de los objetivos de aprendizaje. 
 Comprobar los niveles de adquisición de las competencias. 
 Valorar individualmente las mejoras del estudiante. 
 Optimizar la docencia. 

 
Parece evidente que para conseguir estos objetivos es imprescindible contar con un sistema de 
evaluación continua cuyos resultados sirvan de guía tanto al profesor como a los alumnos del 
proceso de aprendizaje.  
 
Un problema que se nos puede plantear, con cierta frecuencia, para la implantación plena de 
un sistema de evaluación continua, es el elevado número de alumnos con el que cuentan las 
asignaturas. Una posible solución a este problema sería la utilización de herramientas de 
evaluación digital que facilitaran el proceso de corrección y permitieran proporcionar a los 
alumnos una realimentación rápida sobre su proceso de aprendizaje y a los profesores datos 
que le permitieran adaptar la docencia al desarrollo del aprendizaje. 
 
Este artículo presenta el sistema de evaluación utilizado en las asignaturas Sistemas 
Operativos I de las titulaciones de Ingeniero Técnico en Informática de Gestión (ITIG) e 
Ingeniero Técnico en Informática de Sistemas (ITIS), que integra la utilización de algunas de 
las herramientas de evaluación automatizada que proporciona la plataforma de aprendizaje 
Moodle. En el artículo se describen las herramientas de evaluación utilizadas, las ventajas que 
proporcionan y los resultados obtenidos en la experiencia. En relación a los resultados se 
tratan tres aspectos:  

1. Resultados obtenidos en las diferentes pruebas realizadas mediante las herramientas 
de Moodle en diferentes cursos académicos. 

2. Estudio del rendimiento de los alumnos a partir de la introducción de este nuevo 
método de evaluación y su comparación con los obtenidos en cursos anteriores. 

3. Estudio de la evolución de la tasa de abandono de la asignatura. 
 
La estructura del resto del artículo es la siguiente, a continuación se estudian las herramientas 
de evaluación que proporciona la plataforma Moodle, para pasar a describir la experiencia 
realizada y el método de evaluación empleado, los resultados obtenidos y, por último,  las 
conclusiones. 
 
Herramientas de evaluación en Moodle 
 
Moodle (Moodle, 2010) es un Sistema de Gestión de Cursos de Código Abierto (Open Source 
Course Management System, CMS), conocido también como Sistema de Gestión del 
Aprendizaje (Learning Management System, LMS) o como Entorno de Aprendizaje Virtual 
(Virtual Learning Environment, VLE). 
 
Moodle es una plataforma que proporciona una amplia caja de herramientas que podemos 
utilizar para: 
 
1. Proporcionar información a los alumnos mediante ficheros en diversos formatos, enlaces a 

páginas web, etc. 
f) Interactuar con ellos mediante diversos tipos de herramientas de comunicación: correo 

electrónico, foros, chat, etc.  
g) Proponer diversos tipos de actividades, dentro de las cuales podríamos encuadrar las 

actividades de evaluación, que son las que más nos  interesan en este trabajo. 
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Moodle proporciona numerosas actividades tales como cuestionarios, tareas, consultas, etc., 
que pueden ser utilizadas para la evaluación de los alumnos. 
 
La plataforma Moodle permite diseñar y presentar cuestionarios utilizando una amplia variedad 
de tipos de preguntas: opción múltiple, verdadero/falso, respuestas cortas, etc. Las preguntas 
se pueden organizar en categorías y pueden ser compartidas por varios cursos. Los 
cuestionarios permiten configurar múltiples opciones tales como el tiempo límite para su 
resolución o el número de intentos permitido. Cada uno de los intentos se puede calificar y se 
puede elegir si se mostrarán las respuestas correctas o algún tipo de información adicional al 
final de cada intento. Esto hace posible que se puedan utilizar tanto para evaluación como para 
autoevaluación. Un aspecto importante de la evaluación es la posibilidad de proporcionar una 
realimentación rápida a los alumnos sobre su rendimiento, los cuestionarios nos facilitan esta 
labor. 
 
Las tareas permiten al profesor calificar varios tipos de trabajos asignados a los alumnos, para 
ello Moodle proporciona cuatro tipos de tareas: 
 
 Tarea fuera de línea, que permite calificar actividades realizadas al margen de la plataforma, 

por ejemplo aquellas realizadas en papel. 
 Tarea de texto en línea, que permite a los alumnos editar texto en el que posteriormente el 

profesor podrá incluir comentarios y calificar.  
 Tarea que permite subir un fichero de cualquier tipo. 
 Tarea que permite subir un número predeterminado de ficheros. 
 
La consulta es una actividad que permite al profesor hacer una pregunta especificando una 
serie de respuestas entre las cuales deben elegir los alumnos.  Puede ser muy útil para realizar 
encuestas rápidas para estimular la reflexión sobre un asunto, para permitir que el grupo 
decida sobre cualquier tema, etc. Se puede establecer una fecha límite para el cierre de la 
consulta y el alumno puede cambiar la opción elegida durante este período de tiempo.  
 
Los foros, aunque inicialmente los hemos clasificado como una herramienta de comunicación, 
también pueden ser utilizados en la evaluación. Permiten realizar discusiones sobre un tema y 
son muy útiles para llevar a cabo las tutorías en línea, permitiendo que los alumnos puedan 
responder a preguntas que realizan otros compañeros siendo supervisadas estas respuestas 
por el profesor. Las intervenciones en los foros pueden ser calificadas. 
 
Experiencia realizada 
 
La experiencia descrita en este trabajo se ha venido desarrollando desde el curso 2006-2007 
hasta el actual. En el curso 2006-2007 se introduce en la asignatura Sistemas Operativos I un 
sistema de evaluación continua que va acompañado de profundos cambios en la metodología 
empleada (Estero, 2007). 
 
En relación a la metodología se pasa de una tradicional, en la que el profesor explicaba en 
clase todos los contenidos de la asignatura, a otra en la que se da una mayor participación al 
alumno en el proceso de aprendizaje. En este sentido se opta por reducir aproximadamente en 
un 50% el tiempo que se dedica a la explicación de contenidos en clase, dejando el otro 50% 
del tiempo para la realización de ejercicios en grupo directamente relacionados con la materia 
expuesta anteriormente, de esta forma se intenta reforzar la comprensión de los aspectos más 
importantes de la materia. 
 
La reducción del tiempo que se dedica a la explicación de contenidos no implica una reducción 
de éstos, sino que se proporciona a los estudiantes todo el material a estudiar (el mismo que 
en el método tradicional), pero en clase sólo se abordan los aspectos más interesantes o con 
un grado de dificultad mayor, el resto lo pueden estudiar de forma autónoma. 
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El tiempo que el estudiante debe dedicar en casa a la asignatura se distribuye principalmente 
entre la lectura y estudio de la materia y la realización de ejercicios complementarios a los 
realizados en clase. 
 
Para poder aplicar de forma efectiva la nueva metodología el alumno debe disponer al 
comienzo de cada tema de un conjunto de materiales que va a necesitar para el desarrollo de 
éste: los objetivos del tema, la planificación de las actividades a realizar y el contenido del 
tema. Asimismo durante el desarrollo del tema se le deben ir proporcionando los enunciados de 
las actividades a realizar tanto en clase como en casa. 
 
Esta nueva metodología ha sido aceptada muy positivamente por los alumnos y se ha 
mantenido con pocos cambios desde el curso 2006-2007 hasta la actualidad. 
  
Sistema de evaluación empleado 
 
De forma simultánea al cambio de metodología se introducen cambios importantes en el 
método de evaluación, implantándose un método de evaluación continua que contempla no 
sólo el grado de aprendizaje de los contenidos sino también el trabajo realizado por los 
alumnos a lo largo del curso.  
 
La fórmula empleada para calcular la nota de la asignatura es: 
 
Nota asignatura = 0,4 * NT +  0,4 * NP + 0,2 * Actividades 
 
donde NT es la nota media obtenida por los alumnos en los 5 exámenes de teoría que se 
realizan a lo largo del curso, NP es la nota media que obtienen en los 4 exámenes de prácticas 
y el componente Actividades valora el trabajo realizado por el alumno a lo largo del curso. Hay 
que hacer notar que para aplicar esta fórmula se exige que los alumnos hayan obtenido una 
puntuación mínima de 4 puntos en los componentes NT y NP. 
 
En el curso 2006-2007, en el que se pone en marcha este nuevo sistema de evaluación, el 
número de alumnos matriculados en la asignatura Sistemas Operativos I en las titulaciones de 
ITIG e ITIS es de 238. Este elevado número de alumnos dificultaba la puesta en marcha de un 
sistema de evaluación continua y nos impulsó a buscar herramientas automatizadas que nos 
facilitaran esta tarea. Con este fin comenzamos a utilizar las herramientas que proporciona la 
plataforma Moodle. 
 
Así para la evaluación de los componentes NT y NP se emplean los cuestionarios. 
Concretamente para la evaluación de teoría se emplean cuestionarios que utilizan preguntas 
de  opción múltiple y para la de prácticas se emplean preguntas de respuesta corta. Todos 
estos cuestionarios son evaluados de forma automática. Otra ventaja de la realización de 
cuestionarios con la plataforma Moodle es el disponer de exámenes diferentes para cada 
alumno y con grados de dificultad similares. 
 
También empleamos cuestionarios de autoevaluación, antes de la realización de cada examen 
se proporciona a los alumnos un cuestionario similar al que van a realizar en el examen. Esta 
autoevaluación la realizan de forma autónoma y les informa sobre el grado de aprendizaje 
alcanzado, permitiéndoseles realizar tantos intentos como necesiten hasta que obtengan la 
puntuación deseada. La plataforma permite controlar el tiempo mínimo que debe transcurrir en 
uno y otro intento, que nosotros establecemos en 60 minutos, para que los alumnos deban 
repasar la materia en la que tienen lagunas entre un intento y el siguiente. 
 
La evaluación de la parte de teoría se complementa con la realización de exámenes de 
problemas. En la corrección de estos exámenes se emplea la técnica de la coevaluación 
(Domínguez, 2008), en las que los alumnos corrigen los exámenes realizados por sus 
compañeros. Para realizarla, una vez realizado el examen se proporciona a los alumnos la 
solución elaborada por el profesor al problema que acaban de abordar y una rúbrica de 
corrección de éste que se les proporciona junto con el enunciado. Esta labor de coevaluación 
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es interesante por varios motivos, por un lado, le permite a los alumnos conocer de forma 
inmediata la solución correcta al problema que acaban de realizar, y además les permite 
aprender de los buenos y malos ejemplos al observar los ejercicios realizados por otros 
compañeros. La tarea de coevaluación se valora con un 10% de la nota del examen. 
  
El componente Actividades de la fórmula de evaluación valora el trabajo desarrollado por los 
alumnos a lo largo del curso, en él se incluyen la realización de los ejercicios propuestos en 
clase y en casa, la elaboración de un portafolio que engloba todo el trabajo que el alumno ha 
desarrollado durante el curso, tanto en las clases como de forma autónoma y la participación 
de los alumnos en los foros de dudas de la asignatura.  
 
 
Resultados  
 
A continuación se describen los resultados obtenidos mediante la aplicación de este método de 
evaluación comparándose con los resultados de cursos anteriores.  
Este tipo de evaluación mediante evaluación digital con cuestionarios en Moodle permite que el 
alumno obtenga información rápida sobre cuál es su progreso en la asignatura, permitiéndole 
detectar sus carencias de conocimientos. Esta realimentación automática en las pruebas 
realizadas permite que el alumno tome conciencia de su situación en la asignatura fomentando 
la adquisición de competencias, tales como la automotivación, la orientación al logro y la 
planificación.  
 
La competencia de orientación al logro se define como “realizar actuaciones que llevan a 
conseguir nuevos resultados con éxito” (Villa, 2007). El conseguir esta competencia está ligado 
a la orientación de las actividades cotidianas con el propósito de conseguir resultados, siendo 
la perseverancia uno de los indicadores para medir la adquisición de la competencia.  
 
La automotivación se define como la capacidad para “afrontar las propias capacidades y 
limitaciones, empeñándose en desarrollarlas y superarlas para ocuparse con interés y cuidado 
en las tareas a realizar” (Villa, 2007). La consecución de esta competencia está ligada a tomar 
conciencia de los recursos y limitaciones personales con objeto de aprovecharlos al máximo 
para el desempeño de las tareas encomendadas. En este sentido, indicadores de esta 
competencia son la constancia y el autoanálisis.  
 
La competencia de planificación se puede definir como “la capacidad para determinar 
eficazmente los objetivos, prioridades, métodos y controles para desempeñar tareas mediante 
la organización de las actividades con los plazos y los medios disponibles” (Villa, 2007). La 
consecución de esta competencia está ligada a la organización diaria del trabajo personal, 
siendo uno de los indicadores la organización. 
 
Uno de los problemas a los que se enfrentan los sistemas de evaluación 
continua es el temprano abandono de los alumnos ante la falta de resultados 
en las primeras pruebas de evaluación. Para ello, es necesario disponer de mecanismos que 
fomenten la responsabilidad, orientación al logro y constancia del alumno para evitar el 
abandono.   
 
La figura 1 muestra la tasa de presentados en la asignatura desde el curso 2000-01 hasta 
2009-10, con objeto de comparar la evolución de la tasa de presentados al pasar de un sistema 
de evaluación tradicional a un sistema de evaluación continua. Podemos observar que del 
curso 2000-01 hasta el curso 2002-03, donde se emplea una metodología y un sistema  de 
evaluación tradicional, la tasa de presentados está en torno al 50%. A partir del curso 2003-04, 
con la introducción de un pequeño componente de evaluación continua en la asignatura, se 
consigue mejorar la tasa de presentados hasta alcanzar el 80%. No obstante, estas altas tasas 
de presentados no consiguen mejorar los resultados académicos, por lo que a partir del curso 
2006-07 se implantan la metodología y el sistema de evaluación descritos anteriormente. Con 
la introducción de los sistemas de evaluación digital se siguen manteniendo estas altas tasas 
de presentados.  
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La ventaja de este nuevo método de evaluación es que la tasa de presentados no sólo es un 
indicador de la asistencia del alumno al examen final, sino que implica una asistencia continua 
del alumno a clase y a las distintas pruebas que se realizan a lo largo del curso. Esto se puede 
ver en la figura 2, que muestra las tasas de presentados de las distintas pruebas de evaluación 
digital realizadas en los últimos cursos académicos. Se observa que se consigue mantener el 
interés del alumno por la asignatura durante todo el curso, consiguiendo una tasa de 
presentados superior al 80% en todas las pruebas de todos cursos. Es de destacar que un 10% 
de los alumnos matriculados no asisten nunca a clase desde el comienzo del curso. Por otro 
lado, durante todo el curso se mantiene un alto grado de asistencia al mismo, constatado por 
los altos porcentajes de realización de las pruebas de evaluación, de manera que sólo un 10% 
de alumnos abandonan la asignatura a lo largo del curso. Este abandono se va produciendo de 
forma gradual, conforme van produciéndose distintas pruebas de la asignatura. Esta 
perseverancia del alumnado en la realización de las distintas pruebas permite constatar la 
competencia de orientación al logro. 
 
 

 
Figura 1: Evolución de la tasa de presentados en distintos cursos. 
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Figura 2: Evolución de la tasa de presentados en las pruebas de evaluación digital. 

 
 
La figura 3 muestra la evolución de los resultados obtenidos por los alumnos en las distintas 
pruebas de evaluación realizadas a través de la plataforma Moodle para la parte de teoría en 
distintos cursos académicos. Se indica también la nota media del componente NT de la fórmula 
de evaluación mostrada en el apartado anterior. Podemos observar que aunque se produce 
una disminución de la nota media de la segunda prueba en relación a la primera, el sistema de 
evaluación digital continua permite que el alumno fomente la automotivación. Esta 
automotivación le permite superar las dificultades encontradas y seguir estudiando la 
asignatura, de manera que en la tercera prueba se observa un incremento del rendimiento. Es 
de destacar que en los últimos tres años de impartición de la asignatura se consigue un mayor 
incremento que el primer año de implantación del sistema. Indicar que para el curso 2010-11 
no disponemos, en el momento de redacción del artículo, de la nota media obtenida en la 
calificación final de la asignatura para la parte de teoría. 
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Figura 3: Evolución de los resultados en las pruebas de evaluación de teoría. 

 
La figura 4 muestra la evolución de los resultados en las distintas pruebas de evaluación 
realizadas de la parte práctica a lo largo de distintos cursos. Indicar que en el curso 2007-08 se 
realizaban únicamente tres pruebas. Tras detectarse que en la primera prueba se obtenían 
obtenía una nota media muy baja (3,7), en cursos siguientes se fraccionó la materia de ese 
examen en dos pruebas diferentes. Esto ha permitido que la primera prueba obtenga unos 
rendimientos elevados (nota media superior al 7), siendo la segunda prueba la que posee los 
resultados más bajos debido a la dificultad de la materia. No obstante, en el curso 2010-11 se 
consigue una nota media similar al de las pruebas posteriores. Nuevamente, al igual que en el 
componente de teoría se fomenta la automotivación, dado que los bajos resultados en la 
segunda prueba obligan al alumno a reflexionar sobre sus hábitos de estudio de la materia, con 
objeto de que en sucesivas pruebas obtenga mejores resultados. La mejora de los resultados 
en las siguientes pruebas confirma la adquisición de esta competencia. Hay que tener en 
cuenta que el número de alumnos presentados a las distintas pruebas se mantiene constante a 
lo largo del curso, como se mostró en la figura 2. 
 
La realización de las siete pruebas de evaluación digital a lo largo del cuatrimestre obliga al 
alumnado a realizar un esfuerzo en sus actividades diarias con objeto de poder, no sólo cumplir 
con las obligaciones de la asignatura Sistemas Operativos I, sino con el resto de asignaturas 
de las que se encuentra matriculado. Esto obliga a una planificación cuidada de los tiempos a 
dedicar a cada asignatura con objeto de conseguir la superación de todas las asignaturas en 
las que se encuentra matriculado. 
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Figura 4: Evolución de los resultados en las pruebas de evaluación de práctica. 

 
Este sistema de evaluación digital permite que el alumno mejore el rendimiento en la 
asignatura en relación a cursos anteriores en los que no se utilizaban estas técnicas. Para ello, 
definimos la tasa de éxito como el porcentaje de alumnos que aprueban la asignatura frente al 
número de presentados, y la tasa de rendimiento como el porcentaje de alumnos que aprueban 
frente al número de alumnos matriculados. La figura 5 muestra la evolución de estas dos tasas 
desde el curso 2000-01 hasta el curso 2009-10. Podemos observar que hasta el curso 2003-04 
se observan tasas bajas de éxito (pasa de un 25,93% a un 13,27%) y de rendimiento (en torno 
al 10%). Estos indicadores nos hicieron reflexionar sobre el sistema de evaluación para darle 
un nuevo enfoque. Así se introdujo un pequeño componente de evaluación continua (un 20% 
de la nota final). Estas pruebas de evaluación continua fueron desarrolladas con sistemas 
tradicionales lo que dificultaba la realimentación del alumno de manera rápida y eficaz, así 
como el conocimiento de la evolución del alumno en la asignatura en tiempo real. Sin embargo, 
el componente de evaluación continua permitió mejorar tanto la tasa de éxito y de rendimiento 
hasta alcanzar valores cercanos al 30%.  
 
A partir del curso 2006-07 se introdujeron una nueva metodología y un sistema de evaluación  
digital continua, lo que permitió mejorar el seguimiento del rendimiento del alumno, conociendo 
automáticamente el resultado de las pruebas realizadas. Estas técnicas consiguieron obtener 
una tasa de éxito en torno al 70%, alcanzándose un máximo del 87,23% en el curso 2008-09 y 
una tasa de rendimiento en torno al 60%, alcanzándose un máximo en el curso 2007-08 de 
72,04%. 
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Figura 5: Evolución de las tasa de éxito y de rendimiento en distintos cursos. 

 
 
Conclusiones 
 
La introducción de nuevas metodologías docentes que impliquen la participación activa del 
alumnado requiere de una nueva forma de evaluación que complemente o sustituya el examen 
final de la asignatura. El incremento del número de pruebas a realizar, con la consiguiente 
corrección por parte del profesorado, supone una barrera inicial para poder realizar un mayor 
seguimiento del alumnado. En este sentido, la plataforma de e-learning Moodle permite la 
realización de diversas actividades de evaluación con corrección automática, lo que ayuda a la 
implantación de estas nuevas metodologías y sistemas de evaluación. 
 
El empleo de técnicas de evaluación digital en la asignatura Sistemas Operativos I ha permitido 
lograr una mejora en los indicadores de rendimiento de la asignatura. Así, la tasa de éxito ha 
pasado de valores cercanos al 20% a valores superiores al 70% y la tasa de rendimiento ha 
pasado de valores cercanos al 10% a valores superiores al 60%. 
 
Un aspecto a resaltar de la evaluación digital es la rápida realimentación al alumnado sobre las 
pruebas realizadas. Ésta le permite redirigir el estudio de éstos hacia aquellos aspectos más 
debilitados, lo que unido a la evaluación continua hacer reforzar su compromiso con la 
asignatura, disminuyendo las tasas de abandono. De este modo, se ha producido también un 
incremento en la tasa de presentados, consiguiéndose valores en torno al 80%. Destacar que 
este indicador no sólo es relativo a una prueba final, sino que se mantiene a lo largo de todo el 
curso.  
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Resumen 
 
En este estudio presentamos una experiencia didáctica donde se utilizan las cazas del 
tesoro y la evaluación entre iguales de forma combinada en la asignatura de Metodología 
de la Acción Tutorial, con la finalidad de contribuir al desarrollo de determinadas 
competencias en el alumnado. Para evaluar esta experiencia se utiliza una escala de 
valoración tipo Likert para conocer la opinión del alumnado acerca de cuatro aspectos: 
de la evaluación entre iguales, la exposición en clase, el desarrollo de capacidades y la 
valoración de la caza del tesoro como herramienta didáctica. 
Los resultados obtenidos nos muestran que la caza del tesoro es considerada por el 
alumnado como una herramienta eficaz para la enseñanza y que la dinámica seguida 
favorece el desarrollo de la capacidad crítica y de análisis de la información. La 
exposición de estas cazas del tesoro en clase se muestra como favorecedora del 
conocimiento de la asignatura y de la propia caza del tesoro. Con respecto a la 
valoración sobre la evaluación entre iguales, podemos decir que se obtiene una elevada 
deviación típica que nos invita a profundizar en este tema en futuros estudios para 
conocer las opiniones divergentes encontradas. 
 
 

Palabras clave: Competencias, recursos tecnológicos, evaluación entre iguales, experiencia 
didáctica, acción tutorial 
 
Abstract 

 
In this study we present a didactic experience in which treasure hunts and peer 
assessment are used in combination within the subject of Tutorial Action Methodology, 
with the aim of contribute to development of specific competencies in students. In order to 
evaluate this experience, a Likert scale was used to know the students opinion about four 
topics: peer assessment, oral presentations in classroom, capabilities development and 
valuation of treasure hunts as a didactical tool. 
Results of this investigation show that treasure hunt is considered by students as an 
effective tool for education. Also, followed dynamics are thought to improve critical 
capabilities and analysis of information development. The oral presentations of treasure 
hunts in classroom stimulates knowledge about subject and treasure hunt itself. Finally, 
regarding the valuation of the peer assessment, we could say that the high standard 
deviation obtained invites us to get deep into this problem in future studies, focused on 
understanding the divergent opinions found. 
 

Keywords: Competencies, technological resources, peer assessment, learning experience, 
tutorial action 
 
 
Introducción 
 
En el ámbito de la enseñanza universitaria, donde se desarrolla el presente estudio, y dentro 
del marco del proceso de convergencia, planteado desde el Espacio Europeo de Educación 
Superior, se están desarrollando cambios que favorecen el énfasis sobre el desarrollo de 
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estrategias transferibles y utilizables para el aprendizaje a lo largo de la vida y para el empleo 
(Fallows y Steven, 2000). 
Desde esta posición algunas de las competencias que debemos desarrollar en la enseñanza 
universitaria serían la capacidad de resolución creativa de problemas, la formulación de 
preguntas, la búsqueda de información relevante y su uso eficaz, así como la realización de 
juicios reflexivos, el desarrollo del pensamiento crítico o el fomento del aprendizaje autónomo 
tal y como consideran Segers y Dochy (2001). 
El desarrollo de estas competencias favorecerá que los estudiantes sean más autónomos en 
los procesos de aprendizaje en los que se ven implicados, desarrollando estrategias que 
favorecen el aprendizaje continuo a lo largo de toda la vida, al valorar sus propias actuaciones 
e identificar elementos que deben mantener, reforzar o modificar. 
¿Cómo podemos contribuir al desarrollo de las competencias en el alumnado universitario? En 
nuestro caso proponemos el uso en combinación de dos estrategias: las cazas del tesoro y la 
evaluación entre iguales. 
 
Cazas del tesoro 
 
La caza del tesoro es un tipo de actividad didáctica muy sencilla que utilizan los y las docentes 
que integran la Internet en el currículum. Consiste en una serie de preguntas y una lista de 
direcciones de páginas web de las que pueden extraerse o inferirse las respuestas. Algunas 
incluyen una “gran pregunta” al final, que requiere que el alumnado integre los conocimientos 
adquiridos en el proceso (Adell, 2003). 
Una caza del tesoro bien diseñada va más allá de la adquisición de pequeñas unidades de 
información, más o menos estructurada, sobre un tema determinado. Escogiendo 
adecuadamente preguntas que definan las dimensiones fundamentales de un tema, los 
alumnos y alumnas no solo averiguan respuestas concretas, sino que profundizan en los 
aspectos esenciales del tema. Además del aprendizaje de hechos y conceptos, una caza del 
tesoro estimula la adquisición de destrezas sobre tecnología de la información y comunicación, 
conocimientos prácticos sobre internet, la Web y la navegación por la información online (Soto, 
2009). 
Podemos considerar que una buena caza del tesoro es la conjunción de preguntas 
adecuadamente formuladas y recursos Web con contenidos interesantes, bien conectados con 
el currículum y adecuados al nivel de nuestros alumnos. 
Algunas otras ventajas de la caza del tesoro es que son relativamente fáciles de crear para el 
docente además de ser divertidas y formativas para los estudiantes. Pueden tratar sobre casi 
cualquier aspecto del currículum, pueden utilizarse como actividades para realizar en grupo o 
individualmente. Por último, pueden ser simples o complicadas, según al alumnado al que 
vayan dirigidas. Para estudiantes de niveles universitarios una alternativa es hacer que, en 
lugar de resolverlas, preparen ellos mismos sus propias “cazas del tesoro” adoptando el papel 
de profesores y profesoras. Las cazas pueden prepararse en equipo y, posteriormente, cada 
grupo puede resolver la caza elaborada por otro equipo. En este caso, los criterios para evaluar 
la calidad de la caza deberían incluir la representatividad, pertinencia o relevancia de las 
preguntas al tema en cuestión y a los recursos disponibles (Adell, 2003). 
Por último hemos de decir que la caza del tesoro puede ser para la acción tutorial un canal que 
enriquece a la vez la labor de tutor-tutora en la formación integral de su alumnado y en la 
atención de sus peculiaridades. Para que esto pueda llevarse a cabo, es necesario cambiar de 
una metodología de tipo magistral a una metodología realmente participativa y activa que 
atienda a la diversidad. Son muchos los aspectos que el entorno educativo debe renovar para 
estar a la altura del tipo de alumnado que demanda la sociedad (Pantoja, 2006). 
 
Evaluación entre iguales 
 
La evaluación entre iguales puede entenderse como una forma específica de aprendizaje 
colaborativo en el que los aprendices realizan una valoración sobre el proceso o producto de 
aprendizaje de todos o algún estudiante o grupo de estudiantes. Existen varios tipos de 
evaluación entre iguales, nosotros hemos llevado a cabo la evaluación inter-grupo donde, de 
forma grupal, se valora el trabajo realizado por los distintos grupos. 
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Tal y como Falchikov y Goldfinch (2000) sugieren, la evaluación entre iguales se puede utilizar 
con éxito en cualquier disciplina, área y nivel. Lógicamente para plantear y ejecutar con éxito 
en el aula experiencias de evaluación entre iguales, la metodología docente debe ser flexible y 
estar abierta a la colaboración y la participación de los estudiantes. 
Algunas de las ventajas que el alumnado encuentra al participar en tareas de evaluación entre 
iguales son las siguientes (Ibarra, Rodríguez y Gómez, 2010): 
 Mejora de los procesos y productos del aprendizaje. Mejora el proceso de aprendizaje 

ayudando a estructurarlo, incrementa el aprendizaje y el rendimiento, se convierte en un 
incentivo para mejorar el trabajo grupal y el propio esfuerzo y estimula el pensamiento y el 
aprendizaje profundo y crítico. 

 Mejora la capacidad de realizar juicios y evaluar. Los estudiantes que participan en 
experiencias de evaluación entre iguales van adquiriendo mayor confianza y destreza a la 
hora de realizar juicios y valoraciones. El alumnado implicado valora de manera positiva la 
claridad y puntuación que los compañeros le ofrecen. 

 Importancia para el desarrollo de la carrera profesional. Esta percepción se ve justificada 
por el desarrollo de aspectos valiosos para el mundo laboral como son las competencias 
relacionadas con el trabajo en equipo, la empatía o la valoración del trabajo tanto propio 
como ajeno. 

 Desarrollo de competencias. Se ha podido evidenciar en diferentes trabajos que la 
participación del alumnado universitario en los procesos de evaluación puede favorecer el 
desarrollo de diferentes competencias, entre ellas: 

o Estrategias de pensamiento reflexivas, críticas e independientes. 
o La reflexión y la organización mental promovidas por la participación en la evaluación 

repercute en la capacidad del aprendizaje autónomo de los estudiantes. 
o Motiva el pensamiento, incrementa el aprendizaje y la confianza de los estudiantes. El 

alumnado profundiza en su pensamiento y en el aprendizaje desarrollado, además 
aumenta la seguridad con la que afrontan el proceso de aprendizaje y evaluación. 

La participación de los estudiantes universitarios en procesos de evaluación entre iguales, 
facilita la adquisición y desarrollo de estas competencias promoviendo una mayor actividad y 
autodirección del propio aprendizaje. Extender este punto a todas las acciones que contribuyan 
a aumentar la transparencia de la evaluación a los estudiantes tienden a ser beneficioso (Liu y 
Carless, 2006). 
 
Objetivos de estudio 
 
La experiencia llevada a cabo se desarrolla en la Universidad de Córdoba dentro de la 
asignatura obligatoria de primer curso de la licenciatura de Psicopedagogía llamada 
“Metodología de la Acción Tutorial”.  
La principal finalidad que se pretende con esta experiencia es contribuir al desarrollo de 
determinadas competencias por parte de los estudiantes de esta asignatura y para ello, como 
ya hemos comentado, se combina la elaboración de las cazas del tesoro y la utilización de la 
evaluación entre iguales. 
Este propósito queda concretado en los siguientes objetivos: 
 
1. Fomentar la utilización de recursos tecnológicos en la asignatura. 
2. Promover la adquisición de determinadas competencias por parte del alumnado de la 

asignatura: 
‐ Capacidad para generar nuevas ideas, creatividad (Competencia genérica sistémica). 
‐ Capacidad de análisis de la información: habilidad para buscar y analizar información 

proveniente de fuentes diversas (Competencia genérica instrumental). 
‐ Capacidad crítica (Competencia genérica interpersonal). 
‐ Mostar una actitud de motivación hacia nuevos retos y capacidad de adaptación a 

experiencias innovadoras en el ámbito psicopedagógico (Competencia específica) 
3. Dominar diversas metodologías que faciliten la programación de sesiones específicas de 

Acción Tutorial (futura labor profesional). 
4. Conocer las áreas de intervención de la Acción Tutorial. 
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Método 
 
La asignatura de “Metodología de la Acción Tutorial” se imparte en dos turnos, de mañana y 
tarde, en los que la profesora responsable es la misma, esto ha facilitado la realización de la 
experiencia en ambos grupos.  
El número total de alumnos y alumnas participantes, es decir, la muestra con la que hemos 
trabajado coincide prácticamente con la población total, facilitado en gran medida por el hecho 
de que la experiencia formaba parte de la evaluación de la asignatura. El número total de 
sujetos de la muestra entre los dos cursos ha sido de N=147. 
Describimos a continuación cómo se ha llevado a cabo la experiencia.  
Desde el primer día de comienzo de la asignatura se explica al alumnado la dinámica a seguir 
durante la misma, así como los criterios de evaluación. 
El alumnado se divide en grupos de tres a cinco personas. Cada uno de ellos tiene que 
elaborar una caza del tesoro dirigida a alumnado de secundaria relacionado con alguno de los 
temas propios de la acción tutorial en cualquiera de sus tres ámbitos de actuación: personal, 
académico o profesional. 
Posteriormente, cada grupo expone públicamente en clase su trabajo hacia el resto de sus 
compañeros y compañeras. La exposición concluye con un turno de preguntas y respuestas 
entre el alumnado con un doble propósito: por un lado, argumentar y defender su trabajo y por 
otro, establecer un posterior diálogo con los compañeros sobre aquellas dudas que les 
pudiesen haber surgido. El calendario de las exposiciones queda establecido desde principio 
de curso (aproximadamente un grupo por semana). 
Por último, esta caza del tesoro es publicada en la plataforma de enseñanza que se utiliza para 
la docencia en la Universidad de Córdoba, “moodle”. De esta forma queda al libre acceso del 
resto de compañeros. La intención de esta medida es, por un lado, facilitar su posterior 
evaluación y por otro crear como un banco de recursos que pudiese ser útil para todo el 
alumnado en su labor profesional (o para la futura labor profesional en aquellos que todavía no 
estuviesen trabajando). 
Para evaluar la caza del tesoro se establecen, desde el primer momento, los criterios a tener 
en cuenta. Estos criterios fueron determinados de forma conjunta entre alumnado y profesora y 
publicados en la plataforma para que todo el alumnado los tuviese presentes.  
Como comenta Soto (2009), los criterios para evaluar la calidad de la caza del tesoro deben 
incluir la representatividad, pertinencia o relevancia de las preguntas al tema en cuestión y a 
los recursos disponibles. Teniendo en cuenta estas consideraciones y las opiniones del 
alumnado al respecto, se acordaron los siguientes criterios de evaluación: 
 El tema de acción tutorial debe estar claramente identificado. 
 Las preguntas han de provocar la reflexión por parte del alumnado y no limitarse a una mera 

reproducción del contenido que aparece en la página Web. 
 La edad a la que va dirigida y el nivel con el que se han elaborado las preguntas en la caza 

del tesoro deben ser acordes. 
 Los recursos utilizados (páginas Web), deben ser los más adecuados en cuanto a calidad y 

fiabilidad de su contenido. 
 La caza del tesoro debe tener una finalidad clara dentro de los ámbitos de la acción tutorial, 

es decir, que la intencionalidad no sea meramente informativa sino educativa. 
La evaluación sería doble, evaluación por parte de la profesora y evaluación entre iguales, para 
comprobar si existen discrepancias entre ambas. Se concreta con el alumnado respetar la nota 
otorgada entre ellos siempre y cuando no exista demasiada diferencia entre ésta y la asignada 
por la profesora responsable de la asignatura. 
El tipo de evaluación emitida por cada grupo es doble, tanto cualitativa como cuantitativa, es 
decir, no sólo deben calificar con una nota numérica el trabajo de sus compañeros sino también 
argumentar, teniendo presentes los criterios previamente establecidos, las razones de dicha 
calificación. 
La evaluación a sus compañeros se efectúa a través de moodle, de tal forma que sólo puede 
ser vista por el grupo que la emite y la profesora. Esta es una manera de favorecer que el 
alumnado se sienta con total libertad de otorgar la nota que estimen más oportuna.  
Por último, a final de curso se pasa a la totalidad del alumnado una escala de valoración tipo 
Likert con 17 ítems, conteniendo valores comprendidos entre uno y cinco donde uno indica 
nada de acuerdo y cinco muy de acuerdo. En esta escala se pide al alumnado que valore los 
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siguientes aspectos relacionados con la experiencia llevada a cabo en la asignatura de 
Metodología de la Acción Tutorial: evaluación entre iguales, exposición en clase, el desarrollo 
de capacidades y diferentes aspectos sobre la caza del tesoro (aspectos curriculares de tipo 
metodológico, valoración de la caza del tesoro como futuro recurso en su posterior labor 
profesional, etc.). 
Por último, para el tratamiento de la información y el análisis de datos hemos utilizado el 
programa de técnicas estadísticas SPSS 15.0 a través del cual se obtienen los diferentes tipos 
de archivos de datos que posteriormente generan los resultados obtenidos así como las 
representaciones gráficas. 
 
 
Resultados 
 
Como hemos comentado en el apartado anterior la escala Likert utilizada en la experiencia 
valora los siguientes aspectos: 
 Evaluación entre iguales (ítems 3 y 4) 
 Exposición en clase (ítems 5 y 6) 
 El desarrollo de capacidades (ítems 10 y 11) 
 Valoración de algunos aspectos sobre la caza del tesoro: aspectos curriculares (ítems 1, 2, 

7, 8, 9, 12 y 13), valoración de la caza del tesoro como futuro recurso en su posterior labor 
profesional (ítems 14 al 16), valoración global para la enseñanza (ítem 17). 

Los resultados arrojados por la escala de valoración pueden observarse en la tabla que 
mostramos a continuación: 
 

Tabla 1: Estadísticos descriptivos 
 

 
N Mínimo Máximo Media 

Desv. 
Típ. 

Varianza 

1. Se aprende a usar fácilmente 146 1 5 3,78 ,928 ,862 

2. Ayuda aspectos prácticos 
asignatura 

146 1 5 3,75 ,891 ,794 

3. Evaluación compañeros 
favorece conoc. herram. 

142 1 5 3,34 1,058 1,119 

4. Evaluación compañeros 
favorece conoc. asignat. 

146 1 5 3,29 1,076 1,158 

5. Exposición favorece conocim. 
herramienta 

146 2 5 4,17 ,688 ,474 

6. Exposición favorece 
conocim.asignatura 

147 1 5 4,23 ,820 ,672 

7. Aumenta motivación 
asignatura 

147 1 5 4,04 ,859 ,738 

8. Posibilita mayor implicación 
enseñ-aprendiz. 

147 2 5 4,18 ,777 ,603 

9. Incrementa interacción grupo-
clase 

147 2 5 4,05 ,797 ,635 

10. Desarrolla la capacidad 
crítica 

146 2 5 4,14 ,705 ,496 

11. Desarrolla la capacidad de 
análisis informac. 

147 2 5 4,12 ,754 ,569 
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12. Fomenta la participación 
activa 

147 2 5 4,14 ,841 ,707 

13. Permite uso individual y 
grupal 

147 2 5 4,10 ,788 ,621 

14. Fácil aplicación para la ESO 147 1 5 3,82 ,979 ,959 

15. Ayuda a desarrollar 
contenidos conceptuales en 
alumnado ESO 

147 2 5 4,13 ,770 ,593 

16. Favorece aprendizaje 
significativo en la ESO 

147 2 5 4,24 ,764 ,583 

17. Es una herramienta eficaz 
para enseñanza 

147 2 5 4,27 ,764 ,583 

 
El alumnado ha destacado la utilidad que esta herramienta tiene como instrumento de 
aprendizaje de la materia y como estrategia didáctica para la Educación Secundaria 
Obligatoria. 
De manera específica, cada uno de los ítems considerados para evaluar esta herramienta ha 
arrojado valores por encima del valor medio de la escala, es decir, superiores a tres (Gráfico 1): 
 

 
Gráfico 1: Valoraciones de la escala Likert 

 
El ítem con mayor puntuación se refiere a la eficacia que otorgan a la caza del tesoro como 

herramienta para la enseñanza ( =4,27). Podemos observar que la mayor parte de los sujetos 
(86,4%) están de acuerdo o totalmente de acuerdo en considerar la caza de tesoro como una 
herramienta eficaz para la enseñanza. Lo podemos apreciar mejor en el Gráfico 2: 

M
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Gráfico 2: Caza del tesoro como herramienta eficaz para la enseñanza 

 
La confianza que esta herramienta aporta hacia la  consecución de un aprendizaje significativo 
en el alumnado de ESO es valorada con una puntuación media de 4,24.  El siguiente aspecto 
mejor valorado se refleja al asumir que la exposición del trabajo al grupo clase favorece el 

conocimiento de la materia ( =4,23) y en cuarto lugar que dicha herramienta posibilita mayor 

implicación en la enseñanza-aprendizaje ( =4,18). 
  
Los datos que a continuación destacamos son los referentes a la evaluación entre iguales. Los 
dos ítems relativos a este aspecto son los que arrojan las medias más bajas de la escala (ítem 
3 = 3,29 e item 4  = 3,34), y son también los que tienen la desviación típica mayor (1.058 y 
1.076 respectivamente). Esta distribución se advierte en el gráfico 3 y gráfico 4. Observamos 
que el 47,2%, algo menos de la mitad del alumnado, está de acuerdo o muy de acuerdo en 
considerar que la evaluación de los iguales contribuye a un mejor conocimiento de la 
herramienta de la caza del tesoro, por otro lado la categoría 3 (indiferente) adquiere relevancia 
al hallar un 32.4% y 30.1% del alumnado que no identifica la evaluación entre iguales con el 
aprendizaje ni de la herramienta ni de la asignatura respectivamente. 
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Gráfico 3: Evaluación compañeros favorece conocimiento herramienta 

 
 
 

Evaluación compañeros favorece conoc. asignat.
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Gráfico 4: Evaluación de los compañeros favorece conocimiento de la  asignatura 

 
Con el interés de estimar la fiabilidad como consistencia interna, en la escala, hemos abordado  
el coeficiente Alfa del modelo de Cronbach, en el que se relacionan las varianzas de cada ítem 
con la varianza del instrumento, de manera que un alfa bajo indicaría que la prueba es 
demasiado corta o los reactivos tienen muy poco en común, aceptando un alpha .7 como 
suficiente (Nunnally y Berstein, 1995). 
Teniendo en cuenta los resultados obtenidos la fiabilidad de la escala Utilidad de la caza del 
tesoro como herramienta didáctica para la adquisición de competencias con todos los ítems es 
alta (α =.911).  
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Tabla 2: Estadísticos de fiabilidad 

Alfa de 
Cronbach 

N de 
elementos 

,911 17 

 
 
Un análisis algo más pormenorizado acerca de los resultados lo hayamos al detenernos en la 
correlación de cada ítem con la suma de los demás, obteniendo en qué medida el ítem es 
discriminante, y en analizar la fiabilidad de toda la escala si suprimimos el ítem (Morales, Urosa 
y Blanco, 2003). 
En la tabla 2 observamos que los ítems en todos los casos poseen una correlación por encima 
de .45 (columna Correlación elemento-total corregida) por lo que podemos dar por satisfactoria 
la escala. Los ítems con una correlación más baja provocan un ligero aumento en la fiabilidad 
si los suprimimos. 
 

Tabla 3: Estadísticos total-elementos 

 

Media de la 
escala si se 
elimina el 
elemento 

Varianza de 
la escala si 
se elimina el 
elemento 

Correlación 
elemento-
total 
corregida 

Alfa de 
Cronbach si 
se eleimina 
el elemento 

1. Se aprende a usar 
fácilmente 

64,15 75,371 ,483 ,909 

2. Ayuda aspectos 
prácticos asig. 

64,16 73,323 ,669 ,903 

3. Evaluación compañeros 
favorece conoc. herram. 

64,59 74,487 ,460 ,911 

4. Evaluación compañeros 
favorece conoc. asignat. 

64,62 74,436 ,462 ,911 

5. Exposición favorece 
conocim. herramienta 

63,75 77,702 ,483 ,908 

6. Exposición favorece 
conocim.asignatura 

63,68 74,447 ,639 ,904 

7. Aumenta motivación 
asignatura 

63,90 73,461 ,658 ,903 

8. Posibilita mayor 
implicación enseñ-
aprendiz. 

63,76 73,756 ,711 ,902 

9. Incrementa interacción 
grupo-clase 

63,88 74,635 ,630 ,904 

10. Desarrolla la capacidad 
crítica 

63,78 75,758 ,634 ,905 

11. Desarrolla la capacidad 
de análisis informac. 

63,79 75,593 ,607 ,905 

12. Fomenta la 
participación activa 

63,80 73,675 ,675 ,903 

13. Permite uso individual y 
grupal 

63,84 75,004 ,608 ,905 

14. Fácil aplicación para la 
ESO 

64,11 74,630 ,495 ,909 

15. Ayuda a desarrollar 
contenidos conceptuales 

63,81 74,570 ,659 ,904 
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16. Favorece aprendizaje 
significativo en la ESO 

63,70 74,528 ,672 ,903 

17. Es una herramienta 
eficaz para enseñanza 

63,65 76,245 ,554 ,906 

 
 
Con respecto a la evaluación entre iguales, como ya se ha comentado, complementariamente a 
la evaluación cuantitativa numérica se le pidió al alumnado que emitiese una calificación de 
corte cualitativo, teniendo en cuenta los criterios de evaluación previamente establecidos entre 
todo el alumnado: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figura 1: Ejemplo de valoración cualitativa de la caza del tesoro 
 
Se procedió a la lectura de cada una de las valoraciones cualitativas elaboradas por grupo para 
comprobar que la calificación numérica se hallaba fundamentada en los criterios de evaluación 
preestablecidos. De esta forma nos aseguramos la validez de cada una de las notas numéricas 
emitidas, es decir, que no se trataba de un número al alzar sino una nota razonada. En las 
tablas 6 y 7 podemos observar las puntuaciones otorgadas tanto por el alumnado como por la 
profesora a cada uno de los grupos. 
Una de las grandes preocupaciones y focos de interés de las investigaciones educativas 
realizadas sobre este tópico es asegurar la fiabilidad y la validez de esta estrategia evaluativa 
(Bretones, 2008). En este contexto la fiabilidad se define como el grado de coincidencias 
existentes en las evaluaciones realizadas por los distintos estudiantes sobre un proceso o 
producto y la validez como el nivel de similitud respecto a la evaluación realizada por el 
docente o, en su caso, los docentes. Parece evidenciarse en numerosos trabajos realizados al 
respecto, que existe, en la mayoría de los casos, correlación positiva entre las puntuaciones de 
los estudiantes con las del docente y con las calificaciones finales. 
Veamos en nuestro caso la fiabilidad y validez de los resultados obtenidos. Observemos las 
siguientes tablas:  
 

Tabla 4: Significación media puntuaciones 
 

 
Media 

Desviación 
típica 

N 

Nota media alumnado 
(aula 1) 

7,7474 ,42541 19 

Nota media alumnado 
(aula 2) 

8,9343 ,34146 14 

 
La desviación típica obtenida en ambas aulas nos indica que no existen demasiadas 
discrepancias entre las puntuaciones realizadas por los estudiantes. Por tanto podemos 
asegurar la fiabilidad de las mismas. 
  
 
 
 
 

La calificación total que consideramos adecuada para este grupo es de 7. 
Consideramos oportuna esta nota porque el tema estaba claramente identificado, la 
edad y el nivel eran adecuados y el diseño era atractivo. En cambio la finalidad no 
estaba del todo clara y las preguntas más que invitar a la reflexión buscaban la opinión 
del alumno. La mayoría de las preguntas eran videos y algunos de ellos no eran del todo 
adecuados a la edad del alumnado. Por otro lado hemos observado que algunos de los 
recursos no eran del todo fiables por proceder de sitios Web cuyo contenido no es de 
calidad. 
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Tabla 5: Correlación puntuaciones 

  

Nota media 
alumnado 

Nota 
profesora 

Correlación de Pearson 1 ,727(**) 

Sig. (bilateral)   ,000 

Nota media alumnado 
(aula 1) 

N 19 19 

Correlación de Pearson ,727(**) 1 

Sig. (bilateral) ,000   

Nota profesora (aula 1) 

N 19 19 

Correlación de Pearson 1 ,757(**) 

Sig. (bilateral)   ,002 

Nota media alumnado 
(aula 2) 

N 14 14 

Correlación de Pearson ,757(**) 1 

Sig. (bilateral) ,002   

Nota profesora (aula 2) 

N 14 14 

**  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
 
 
Como podemos observar en la tabla 5, ante el coeficiente de correlación de pearson obtenido 
en cada aula (,727 y ,757 respectivamente) podemos afirmar que existe correlación positiva 
entre la nota del alumnado y la de la profesora, asegurándonos la validez de los resultados con 
respecto a la evaluación entre iguales. 
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Tabla 6: Puntuaciones entre iguales en el aula 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

    EVALUADOS 

    G_1 G_2 G_3 G_4 G_5 G_6 G_7 G_8 G_9 G_10 G_11 G_12 G_13 G_14 G_15 G_16 G_17 G_18 G_19 

G_1   10 7 7,5 8 7 8 8 8 8 7 7 8 7 7,5 8 9 7 8 

G_2 8   8 6,5 9 6 9 7,5 9 7 8 7,5 9 7 8 8,5 8,5 7 7 

G_3 y G_11 9,5 8,5   9 8,5 6,5 10 9,5 8,5 10   9 10 8 8,5 9 8,5 9 9,5 

G_4 7,5 5,5 6   9 6 9 7 6 8 6 9,5 7 6 9 10 7,5 7 9 

G_5 7 8 7,5 7   9 8 7 8 9 7,5 9 8 8 8 7 8 9 8 

G_6 8,4 8,5 9 9 7,5   8,5 7,5 8 9,5 9 9,5 9 8 8 8 7,5 8 9,5 

G_7 8 7 7,5 7,5 8 6   6 6,5 5 7,5 7 8,5 5 7 8 7 8,5 6 

G_8 7 7,8 7 9 9 6,5 9   7 6 7 8 7,5 6,5 8 9 8 9 8 

G_9 7,5 8 7 7 9 5 6 6,5   9 7 7 9 7,5 7,5 7 8 6 6,5 

G_10 8 7 9 7 9 9 7 8 9   9 7 8 7 8 6 6 8 7 

G_12 7 8 7 7,5 7 5 7,5 7 7,5 8 7   9 7 9 8 8 7,5 8 

G_13 7 8,5 7 6,5 7,5 5 7 6,5 8 8,5 7 8,5   7,5 7,5 8,5 7,5 8,5 7 

G_14 8 8,5 7 8 8 7,5 8 8,5 8 8 7 7 8,5   9 9 7 7 7 

G_15 7,5 9 8,5 7,5 8,5 7 9 8,5 8 8 8,5 9 9 8   9 8 9 7,5 

G_16 7,5 9 8 6,5 7,5 6 7 7 7 8 8 8 8 7,5 8   6,5 7,5 7,5 

G_17 7,5 9 8,5 5 5,5 7 8,5 8 8 9 8,5 7 9 7 8 8   7 6 

G_18 8 8 7 7 8 7 7 7,5 8 8 7 8,5 9 7 8 9 8   7,5 

E
V

A
LU

A
D

O
R

E
S

 

G_19 8 7 8 7 7 7,5 7 7 8 8 8 6,5 9 8 8 8 6 8   

                                          

  Media 7,73 8,07 7,59 7,32 8 6,64 7,97 7,47 7,79 8,06 7,59 7,94 8,56 7,18 8,06 8,23 7,59 7,82 7,59 

   Nota  Prof. 7,5 8,5 8 7,5 8 7 8 7,5 8 7,5 8 8 8 7 8,5 9 7,5 8 8 
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Tabla 7: Puntuaciones entre iguales en el aula 2 
 

    EVALUADOS 

    G_1 G_2 G_3 G_4 G_5 G_6 G_7 G_8 G_9 G_10 G_11 G_12 G_13 G_14 

G_1   9,9 9,2 8,7 9,8 9,5 9,9 9,7 9,6 10 9,1 9,9 9,4 9,7 

G_2 10   10 10 9 9,5 9,5 10 9,5 9,5 9,5 10 10 9,5 

G_3 8,5 9   9 8,5 8,5 8,5 7 9,5 7,5 9 9 9,5 8 

G_4 8,5 10 10   9 7 8,5 9,5 9 8,5 9 9 9 9 

G_5 9 9,4 9,8 9   8 9 8,4 9,4 8,8 10 9,4 9,2 8,2 

G_6 9 8 7 9 8   9 7 7 9,5 8,5 9,5 9 9 

G_7 9,5 10 10 8,5 9,95 10   7 9,75 9,7 9 9,5 10 10 

G_8 10 9 10 10 8 7 9   9 8 9 10 10 7 

G_9 10 10 10 9 9 9,5 9 7   10 10 9,5 8,3 10 

G_10 8 9 9 7,5 6 9 7,5 7 8,5   8 8 9 5 

G_11 9 9,4 10 9 8 8,5 8,5 9 9 8,5   10 10 9,4 

G_12 9 10 9,5 7 7 6 5,5 10 7 8 8,75   7 7,5 

G_13 9,75 9,25 9,75 9,25 9,5 8,5 9,75 9,75 9,75 9,5 9,5 9,5   9,25 

G_14 8,5 7 9,5 10 9,5 9 8,5 9,5 9 9,5 9 9 8,5   

E
V

A
LU

A
D

O
R

E
S

 

G_15         7,6   4,8               

                               

 Media 9,13 9,22 9,52 8,91 8,56 8,46 8,62 8,52 8,92 9 9,1 9,4 9,14 8,58 

 Nota Prof. 8,5 9 9,5 9 8,5 8,5 9 8,5 8,5 9 9 9,5 9,5 8,5 
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Discusión 
 
Ante los resultados obtenidos podemos concluir que la utilización de la caza del tesoro para la 
consecución de los objetivos propuestos en la asignatura de Acción tutorial ha resultado 
satisfactoria. Es decir, se ha mostrado como una herramienta válida para el desarrollo de la 
capacidad crítica y la capacidad de análisis de la información, eficaz como potenciadora de 
determinados aspectos curriculares de la asignatura (fomenta la participación activa del 
alumnado, ayuda a desarrollar contenidos conceptuales, incrementa la interacción grupo-clase,  
favorece el aprendizaje significativo) que la hacen idónea como herramienta para el propio 
desarrollo de los contenidos de la misma. 
Por otra parte, esta actividad nos ha permitido innovar desde el punto de vista de la evaluación 
y la docencia, ampliando el radio de acción y la capacidad de integrar diversos conocimientos y 
habilidades por parte del alumno. 
Quizás, en futuros estudios, habría que indagar más sobre las razones que han llevado a 
obtener los resultados más bajos, contrastando con nuestra previsión inicial,  en la evaluación 
entre iguales como metodología para profundizar en el conocimiento de la materia y de la 
herramienta y cual es el motivo por el que el alumnado no asume que a través de la evaluación 
entre iguales podemos adquirir conocimientos y aprender. 
Se ha comprobado en otros estudios que tanto profesorado como estudiantes suelen plantear 
reticencias a la hora de utilizar estrategias de evaluación participativas, en gran medida por el 
cambio metodológico que estas prácticas exigen. En nuestro caso, apreciamos estas 
reticencias sobre todo en una de las aulas (en el turno de tarde), donde el alumnado se mostró 
algo preocupado sobre todo por el hecho de que el resto de sus compañeros pudiesen saber la 
nota que ellos les otorgaban y por tanto a no sentirse con libertad plena para emitir su 
calificación.  
También hemos podido comprobar la opinión que tienen acerca de la futura utilización de la 
caza del tesoro con alumnado de ESO. En este sentido es considerada como una herramienta 
eficaz en los siguientes aspectos: para desarrollar contenidos conceptuales, para favorecer el 
aprendizaje significativo y como un instrumento de fácil aplicación. Así se convierte en un 
instrumento didáctico de utilidad para ser utilizado en el desempeño de su futura labor 
profesional. 
Tendremos que seguir trabajando en esta línea ya que la participación activa de los estudiantes 
en la evaluación supone una evidencia del reconocimiento que, en el contexto de los créditos 
ECTS, tiene la actividad que se desarrolla más allá de las aulas. Se constituye así en otra 
actividad, además de las clásicas asistencia a clases o el estudio de contenidos, que deberá 
ser reconocida como tal en el cómputo global de la dedicación por parte del estudiante al 
estudio y ejecución de actividades. 
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Resumen 

 
La creciente importancia de la industria del videojuego ha provocado que algunas 
universidades estén incorporando materias afines en sus planes de estudios. Es el 
caso de la Universidad de Cádiz, con la asignatura "Diseño de Videojuegos" de la 
titulación de Ingeniería Técnica en Informática de Sistemas. La asignatura se 
articula principalmente mediante aprendizaje basado en proyectos, desarrollando 
un videojuego en grupos de tres alumnos durante el cuatrimestre. Sin embargo, 
durante dos semanas los alumnos deben conseguir parte de su nota compitiendo 
con sus compañeros de clase. En este documento presentamos una experiencia 
de evaluación competitiva utilizada en dicha asignatura junto con una propuesta de 
mejora que será aplicada en el curso en marcha. 
 
La evaluación competitiva se realiza usando un sistema disponible como software 
libre que simula un juego de tablero de dos jugadores. Dicho juego se desarrolla 
por turnos en un entorno discreto basado en casillas, en el que los jugadores 
tienen conocimiento parcial del entorno (lo que impide hacer algoritmos que lo 
solucionen de manera absoluta). Cada alumno programa un sistema experto 
basado en reglas como módulo de inteligencia artificial para un jugador del juego. 
Estos módulos compiten en una liga. Tras observar su rendimiento en ella, se 
permite a los alumnos que los mejoren y se juega un torneo eliminatorio. De este 
modo se trabaja el análisis crítico de la estrategia implementada. 
 
En el curso actual, 2010/11, además de programar su módulo, cada alumno debe 
analizar el código de sus compañeros y apostar por otro(s) equipo(s) parte de su 
nota. De este modo, se trabaja la competencia de "saber analizar críticamente el 
código escrito por otro programador", muy demandada en el mundo profesional, y 
se premia a los alumnos que no siendo muy buenos programadores sí son 
capaces de interpretar el código de otros. 

 
Palabras clave: aprendizaje basado en juegos, inteligencia artificial, sistemas expertos, 
programación, competitividad, análisis crítico 
 
Abstract 

 
In recent years, the importance of the video game and electronic entertainment 
industries has continuously increased. Universities are gradually designing and 
implementing computer games in their curricula. In the University of Cádiz, such 
topics are part of a course about “Video Game Design'” on its degree on Technical 
Engineering in Computer Systems. The course is divided in two parts. In the first 
part, students are organized in three-person teams to develop a video game, 
following a project-based learning approach. During two weeks they have to 
individually develop an expert system, which implements a strategy to play a 
predefined board game. Students compete against each other by running their 
expert systems in an environment that implements the game. Grading this part of 
the course depends on the results obtained in the competition. This paper 
describes our experience and discusses some improvements to be implemented in 
the current year. 
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To develop the competition, a free software tool that provides a common 
environment in which the expert systems can challenge each other has been 
developed. It implements a discrete world in which players have a partial 
knowledge of the environment (thus not allowing “perfect solutions” to the game).  
Using this application, the students can program and test their expert systems 
against other expert systems and against themselves. After competing in a league, 
students can improve their modules before participating in a play-off tournament. 
This way, the students can develop the skill of critically analysing the strategy they 
have implemented. 
 
In the 2010-11 academic year, besides programming a module, all students had to 
read source code written by their classmates and bet a part of their final marks on 
other teams. This way, they elaborated a critical analysis of the source code written 
by other programmers. That is a very valuable skill in professional environments. At 
the same time, students that are not so proficient in coding are still rewarded if they 
demonstrate they can do an analysis of the source code written by others. 

 
Keywords: Game-based learning, Programming, Artificial Intelligence, Expert Systems, Critical 
Thinking, Competition 
 
 
1. Introducción 
 
La creciente importancia de la industria del videojuego (Crandall y Sidak, 2006) ha provocado 
que algunas universidades estén incorporando materias afines en sus planes de estudios. Es el 
caso de la Universidad de Cádiz, con la asignatura "Diseño de Videojuegos" de la titulación de 
Ingeniería Técnica en Informática de Sistemas. 
 
Esta asignatura consta de 6 créditos LRU (4,5 ECTS), divididos al 50% entre teoría y práctica. 
Se imparte como optativa de tercer curso durante el segundo cuatrimestre y mantiene un fuerte 
compromiso con el software libre por motivos éticos (Galli, 2004) y prácticos (González-
Barahona et al., 2004). Tiene un marcado carácter multidisciplinar, lo que facilita la aplicación 
de distintas estrategias de enseñanza. En concreto, se usa Aprendizaje Basado en Proyectos 
(ABP) para el desarrollo general de la asignatura, creando un videojuego en grupos de tres 
alumnos durante el cuatrimestre (Palomo, 2010). Por otro lado, para la evaluación de 
conocimientos de inteligencia artificial se hace una competición, cuyos pormenores se 
comentan en este trabajo. Para ello, nuestro artículo se divide en dos partes: 
 
En primer lugar presentamos la experiencia de evaluación competitiva, en la que los alumnos 
deben conseguir parte de su nota compitiendo contra todos sus compañeros de clase mediante 
programas que hacen para jugar un juego de tablero. Es lo que se conoce como 
aprovechamiento de juegos serios (Michael y Chen, 2005) para la educación como e-Adventure 
(Torrente et al., 2010), que integra juegos de tipo conversacional y simulaciones basadas en 
juegos integrándolos en en Entornos Virtuales de Aprendizaje. Con tal propósito se han puesto 
en marcha redes temáticas a nivel nacional, como Gametel (www.gametel.eu) y europeo, como 
GaLA (www.elios.dibe.unige.it/gala). 
 
En segundo lugar mostraremos una propuesta de mejora que puesta en marcha en el curso 
2010-11, que basa parte de la nota del alumno en un sistema de apuestas sobre el juego 
anteriormente comentado. Para ello, los alumnos deberán analizar el código de sus 
compañeros, intentando vaticinar quién ganará una partida. De este modo se trabaja la 
competencia de saber analizar críticamente el código fuente generado por otro programador, 
muy demandada en el mundo laboral y escasamente trabajada en la academia. 
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2. Método 
 
En la duodécima semana del cuatrimestre se desarrolla la experiencia competitiva. La razón de 
hacer la experiencia, y de hacerla en tal fecha, es que a esas alturas de curso los alumnos 
suelen tener sus proyectos bastante avanzados. En esos proyectos han ido aplicando todo lo 
visto en los diferentes temas del curso: gestión de gráficos, evolución del mundo, física, 
colisiones, etc. Al ser varios alumnos en cada proyecto, y a pesar de estar usando sistemas 
colaborativos de desarrollo de código (Álvarez et al., 2009), no es raro que aparezcan 
problemas de integración entre los distintos módulos o alumnos con bajo rendimiento (incluso 
abandono) que obligan a reestructurar proyectos. Como hasta que no funcionen todos los 
módulos de manera conjunta no es posible aplicar las técnicas de inteligencia artificial que se 
explican en la clase, es un momento complicado para los alumnos (más aún estando cerca de 
final de curso, donde suelen acumularse trabajos, exámenes, etc.). Por ello, resulta interesante 
ofrecerles un entorno sobre el que aplicar los conocimientos de inteligencia artificial de manera 
independiente de su proyecto. 
 
La evaluación competitiva se realiza usando un sistema que simula un juego de tablero de dos 
jugadores. Está basado en el popular juego de mesa Stratego, con algunas modificaciones que 
contribuyen a facilitar la programación de módulos de inteligencia artificial para controlar los 
ejércitos usando sistemas expertos basados en reglas. Este entorno es mucho más sencillo de  
programar que otros más completos (López et al., 2011), por lo que se adapta muy bien al 
tiempo disponible para la experiencia. 
 
El juego se desarrolla por turnos en un entorno discreto basado en casillas, en el que los 
jugadores tienen conocimiento parcial del entorno. Esto impide que se puedan implementar 
algoritmos que solucionen de manera absoluta la partida, y ni siquiera tienen porqué existir 
algoritmos netamente mejores que otros, pues suelen contener ciertos elementos aleatorios en 
sus procedimientos de toma de decisiones que hacen que ante dos situaciones iguales puedan 
tener dos comportamientos distintos (aunque igualmente buenos). Esto fomenta el interés 
competitivo pues, por ejemplo, un equipo que haya perdido todos sus partidos hasta el 
momento puede ser capaz de ganarle al que lidera la competición. 
 
El sistema se ha desarrollado expresamente para la asignatura y está disponible como software 
libre (cusl4-res-cadiz.forja.rediris.es). Los alumnos pueden descargarlo para hacer pruebas y 
usar varios módulos sencillos de ejemplo que incorpora como base para empezar. Cada 
alumno programa un sistema experto basado en reglas como módulo de inteligencia artificial 
para el juego. En primer lugar, estos módulos compiten en una liga. Tras observar su 
rendimiento en ella, se permite a los alumnos que mejoren su equipo y se juega un torneo 
eliminatorio. De este modo se trabaja el análisis crítico de la estrategia implementada por cada 
alumno. 
 
El modelo de evaluación aplicado en el curso 2009/10 divide la nota en tres tramos. El primer 
tramo asegura cinco puntos sobre diez al alumno por ganar a un equipo "sparring" incluido en 
el juego. De esta forma, el alumno pueda verificar que va a aprobar antes de comenzar la 
competición (así evitamos la injusticia de que un alumno suspendiera por tener compañeros 
muy buenos programando). Sin embargo, para conseguir una nota superior deben superar a 
sus compañeros. El segundo tramo exige que gane alguna partida a otro compañero, ya sea 
alguno de los partidos de la liga o uno de los que componen cada ronda eliminatoria del torneo. 
Por último, el tercer tramo depende de la posición final en las dos competiciones, siendo 
necesario ganar una de las dos para sacar los 10 puntos. 
 
2.1 Desarrollo 
 
La actividad  se desarrolla en dos semanas, comprendiendo dos clases teóricas y dos clases 
prácticas (cada una de dos horas): 
 
En la sesión teórica de la primera semana se les da a los alumnos un pequeño seminario de 
una hora de duración de introducción a los sistemas expertos, remarcando su importancia en la 
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ciencia y sus diferentes aplicaciones en la realidad. La segunda hora de esta primera sesión se 
dedica a mostrar ejemplos de reglas de sistemas expertos similares a las que usarán ellos en 
su ejercicio (incluso algunas preparadas para que la puedan copiar directamente). Se comienza 
con ejemplos pequeños y se termina con el análisis de un sistema de complejidad media 
orientado a la consecución de un objetivo de alto nivel mediante satisfacción de subobjetivos de 
bajo nivel (estrategia similar a la que deben aplicar en clase). 
 
En la sesión práctica de dicha semana los alumnos pueden aprender a manejar el entorno en el 
aula de prácticas. Como no es difícil familiarizarse con el sistema, suelen tener tiempo para 
comenzar a implementar algunas reglas sencillas (o modificar las que se incluyen de ejemplo) y 
probarlas en el sistema. Se recomienda a los alumnos que primero implementen reglas 
similares a las que han visto en la clase anterior y después incorporen las suyas. 
 
Antes de la siguiente sesión los alumnos deben programar su módulo en casa. Como teoría y 
práctica son el mismo día de la semana, disponen de seis días para ello, tiempo suficiente para 
poder hacer pruebas, consultar dudas que puedan encontrarse, etc. Para esto, la asignatura 
cuenta con el apoyo del Campus Virtual de la Universidad de Cádiz (basado en Moodle), que 
facilita enormemente el acceso de los alumnos a los recursos necesarios en la asignatura y 
también posibilita la comunicación entre compañeros de clase y entre alumno y profesor. 
 
La segunda semana comienza con la sesión teórica en que se desarrolla la competición tipo 
liga. La liga es de doble vuelta: enfrenta a cada par de alumnos dos veces. 
 
Por último, en la segunda sesión práctica los alumnos disponen de una hora para mejorar sus 
estrategias tras observar su rendimiento en la liga. Con los equipos mejorados, se juega un 
torneo eliminatorio en el que cada emparejamiento se resuelve al mejor de tres partidas. De 
este modo se trabaja el análisis crítico de la estrategia implementada. 
 
No se admiten modificaciones del módulo de Inteligencia Artificial durante cada competición. 
Además se comprueba que el conjunto de reglas de cada alumno asegure la terminación de la 
partida. Es decir, que no se den situaciones cíclicas en las que ningún equipo ataque. 
 
2.2 Reglas del juego 
 
El juego se basa, como se indicó antes, en el conocido juego de mesa Stratego (Wikipedia). Se 
desarrolla en un tablero de 8 por 8 casillas, en el que participan dos jugadores, cada uno a 
cargo de un ejército. Cada ejército consta de varios tipos de piezas, que se detallan en el Tabla 
1. 
 
 

Tabla 1: Valores y cantidades de fichas de cada ejército 
 

Unidades Miembro Puntos 
1 Rey 1 
8 Soldados 2 
2 Lanceros 3 
2 Caballeros 4 
2 Caballeros con armadura 5 
1 Héroe 6 

 
 
Al comenzar la partida, cada jugador puede colocar sus fichas como desee dentro de las dos 
filas del tablero más cercanas a él, estando los ejércitos uno enfrente de otro [Figura 1]. Cada 
jugador, inicialmente, conoce las posiciones y puntos de sus fichas, pero sólo conocerá las 
casillas ocupadas por piezas rivales (no el valor de cada una). 
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Figura 1: Tablero de juego al inicio. 

 
El objetivo del juego es eliminar al rey contrario. Para conseguirlo los jugadores moverán sus 
ejércitos por turnos. En cada turno se puede desplazar una única pieza (la que desee el 
jugador) a una casilla anexa: arriba, abajo, izquierda o derecha. No se permite salirse del 
tablero o pisar la casilla de un compañero. 
Si una casilla destino está ocupada por una pieza del rival se considera un ataque. En ese caso 
las dos piezas declaran públicamente su rango. Si el atacante tiene un rango mayor que la 
atacada la eliminará y ocupará su lugar en el tablero. Si el atacado es de mayor rango el 
atacante se eliminará del tablero este último. Y si ambas tienen el mismo rango desaparecerán 
las dos. 
Si los dos reyes se eliminan entre sí se considerará perdedor aquel ejército que realizó el 
primer movimiento de la partida. Y si pasado el tiempo de partida no hay ningún ganador, se 
considerará empate. 
 
2.3 Sistema 
 
Se ha desarrollado un entorno que simula el juego. Su nombre es "Resistencia en Cádiz 1812", 
y está basado en el núcleo "La batalla de Guadalete" (Palomo, 2007). El sistema se distribuye 
bajo licencia GNU/GPL y puedes descargarse desde la Forja Libre de la Comunidad de 
RedIRIS. 
 
El entorno incluye el motor de simulación (control de turnos, realización de movimientos, etc.), 
un entorno gráfico para ver las partidas y un módulo muy básico de inteligencia artificial para 
cada equipo. La implementación se ha realizado usando bibliotecas y sistemas libres: Python 
sobre Glade para los menús del programa principal, PyGame (www.pygame.org), un envoltorio 
que funciona sobre la biblioteca SDL para el dibujado de partida y CLIPS para emplear 
sistemas expertos. Al ser todos estos componentes multiplataforma es posible tener el sistema 
compilado en otros sistemas aparte de GNU/Linux, que es el usado en la asignatura. 
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El sistema muestra un único tablero en el que se ve toda la información de las fichas en el turno 
actual. Para ello se muestran las fichas con un color distinto según el ejército al que 
pertenecen, y si el valor de una pieza es desconocido por el rival se muestra entre corchetes. 
Por ejemplo, en la imagen [figura 2] se ven una pieza con valor 4 del equipo morado 
descubierta, así como dos piezas con valor 6 y una pieza con valor 3 del rival. 
 
 

 
Figura 2: Tablero de juego en plena partida. 

 
 
Para facilitar la programación por parte de los alumnos y evitar trampas sólo es necesario que 
modifiquen dos ficheros: uno con la disposición inicial de sus piezas y otro con las reglas. De 
este modo para realizar la simulación sólo es necesario incorporar esos dos ficheros al sistema 
instalado para la competición. 
 
El sistema incorpora, además de las partidas simples y torneos, otros dos modos de juego: 
modo de un jugador y modo de laboratorio. En el primer caso, se permite que un jugador 
controle uno de los equipos y juegue contra el otro equipo controlado por un módulo de 
inteligencia artificial que se seleccione. Así se puede probar el comportamiento de dicho 
módulo ante determinadas situaciones que el humano provoque. El modo de laboratorio 
permite realizar pruebas masivas entre un equipo concreto y otro(s) que se seleccione(n), 
permitiendo que el usuario indique el número de enfrentamientos que se harán con cada 
equipo (cada uno de ellos con una semilla aleatoria distinta, para evitar que todas las partidas 
entre dos equipos sean idénticas). Cuando terminan todas las partidas, el sistema muestra una 
serie de estadísticas: número de partidas jugadas, número de ellas ganadas, empatadas y 
perdidas, número medio de turnos que tarda cuando gana y cuando pierde, y medio de turnos 
que tarda en perder la pieza de mayor valor (el héroe, que vale 6 puntos). 
 
Por último, cada partida que se juega genera un fichero de registro que almacena todos los 
movimientos realizados. De este modo, las partidas pueden reproducirse en el sistema para 
analizar los movimientos de los distintos equipos. 
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3. Resultados 
 
La evaluación en el curso 2009/10 se realizó mediante la rúbrica que se detalla en la tabla 2: 
 

Tabla  2: Rúbrica evaluación curso 2009/10 
 

Criterio Puntuación 
Gana al equipo básico (sparring) 5 puntos 
El equipo gana partidos a otro 
equipo que no sea el básico 

2 puntos por ganar dos o más 
partidos, 1 por ganar uno, 
medio punto por empatar. 

Clasificación en la liga 1 punto por quedar en la mitad 
superior de la clasificación final, 
medio por quedar por igual o 
por encima del 25% de los 
equipos. 

Clasificación en la eliminatoria 1 por pasar una ronda de 
eliminatoria, medio por ganar 
una partida de las tres jugadas. 

Ganar una competición (liga o 
eliminatoria. 

1 punto 

 
 
 
Con estos criterios, y suponiendo que todos los alumnos han probado bien que sus equipos 
ganan al equipo básico y la mayoría de partidos terminan en victoria de uno de los equipos 
(algo que suele ser cierto, pues los empates son pocos), la distribución mínima y máxima de 
notas de los alumnos sería la siguiente: 
 
 
 La victoria sobre el equipo básico la conseguirían el 100% de los equipos. 
 Sólo un equipo podría quedarse sin ganar ningún partido en el peor caso. En el mejor de los 

casos, todos los equipos podrían ganar dos partidos. 
 El 50% de los equipos quedaran en la mitad superior de la tabla, y el 75% por encima del 

cuarto de cola. 
 En el peor de los casos, la mitad de los equipos podrían quedarse sin ganar ningún partido 

en una ronda eliminatoria. En el mejor caso, todos lo harían. Y en cualquiera de los dos 
casos, la mitad pasarían de ronda. 

 En el peor caso, un equipo podría ganar liga y eliminatoria, y en el mejor las dos 
competiciones tendrían distintos vencedores. 

 
De estos datos se obtiene que sólo un equipo podría tener 5 puntos, y uno o dos llegar a diez. 
El resto se moverían en las restantes notas con las siguientes horquillas: 
 

Tabla  3: Criterios para la calificación del alumno 
 

Para sacar un Se debe Número de equipos 
5 Perder todos los partidos 0 a 1 
6 Perder todos los partidos menos 

uno (que se gane) 
0 a 2 

7 Ganar dos partidos 0 a todos 
8 Ganar dos partidos y quedar en la 

mitad alta de la liga o pasar una 
eliminatoria 

Mitad existente a todos 

9 Quedar en la mitad alta de la liga 
y pasar una eliminatoria (o si falla 
una condición, ganar un torneo) 

Segunda mitad existente + 2 
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10 Quedar en la mitad alta de la liga, 
pasar una eliminatoria y ganar un 
torneo 

0 a 2 

 
 
La nota obtenida en la competición es 1,5 puntos de la nota final de la asignatura. Como vemos 
que es fácil conseguir un 70% de dicha nota, el hecho de tener unos compañeros muy buenos 
programadores, sólo privaría al alumno de 0,45 puntos, permitiendo conseguir una nota de 
hasta 9,55 puntos. Por lo tanto, teniendo en cuenta el efecto motivador de la competición, 
creemos que no es significativa la pérdida de nota que puede tener un alumno. Sin embargo, 
no deja de ser deseable un método más flexible en el rango de notas que se puedan obtener. 
 
Por ello, en el curso en marcha se aplicará un sistema de apuestas que permitirá a cada 
alumno apostar hasta la mitad de su nota por otro equipo. De este modo, además, se 
desarrollará la competencia de "saber analizar críticamente el código escrito por otro 
programador". Los alumnos podrán apostar desde 0 hasta 5 puntos de su nota por otro equipo, 
siendo su nota final la ponderación de los resultados de sus apuestas y su nota. Por lo tanto, la 
horquillas anteriores aumentarían sus rangos: los rangos se mantendrían para el 50% de la 
nota como mínima, siendo hasta el otro 50% cualquier valor desde 0 hasta 10. 
 
 
4. Discusión 
 
El desarrollo de videojuegos es una profesión que cuenta cada vez con más salidas 
profesionales, abarcando desde grandes producciones hasta pequeños juegos descargables 
para dispositivos móviles. Además, suele ser una temática muy interesante para los alumnos 
universitarios. La asignatura de último curso "Diseño de Videojuegos" permite aplicar muchos 
de los conocimientos aprendidos en la titulación, articulándose fácilmente mediante aprendizaje 
basado en proyectos. Sin embargo, también tiene hueco para romper la colaboración y 
fomentar una competición individual entre los alumnos. En ella, los alumnos deben conseguir 
parte de su nota compitiendo con sus compañeros de clase. En este documento presentamos 
una experiencia de evaluación competitiva utilizada en dicha asignatura junto con una 
propuesta de mejora que será aplicada en el curso en marcha. 
 
La evaluación competitiva se realiza usando un sistema disponible como software libre que 
simula un juego de tablero de dos jugadores con conocimiento parcial. Los alumnos programan 
un sistema experto basado en reglas como módulo de inteligencia artificial para un jugador del 
juego y compiten en una liga. Tras jugarla, se permite que mejoren sus módulos y se juega un 
torneo eliminatorio. De este modo se trabaja el análisis crítico de la estrategia implementada. El 
Aprendizaje Basado en Juegos es una parte de los juegos serios que se utiliza para describir la 
aplicación de los juegos a la enseñanza. Con este trabajo hemos conseguido que los 
contenidos a aprender se absorban con el esfuerzo y la motivación del alumno para poder crear 
un buen módulo que gane al resto. Los alumnos han aprendido las competencias deseadas, y 
además han disfrutado haciéndolo. 
 
Una de las competencias que se supone a los Ingenieros en Informática y que demandan las 
empresas es la capacidad crítica a la hora de analizar el código fuente. No todos somos igual 
de buenos programando, igual que no a todos se nos dan bien las mismas cosas. Es por esto, 
que es posible que haya alumnos a los que se les dé demasiado bien programar y otros a los 
que no se les dé tan bien. Por estos motivos se ha decidido incorporar una nueva experiencia a 
la hora de evaluar a los alumnos, que consistirá en qué deberán ser capaces de vaticinar qué 
algoritmo (o ejército) ganará una competición, analizando previamente el código fuente de 
ambos contendientes. Con esto se premiará ya no sólo lo bueno que sean sus ejércitos, sino su 
capacidad de analizar críticamente el código fuente generado por otros compañeros, 
fortaleciendo a la vez esta importante y necesaria competencia. Mediante un análisis de la 
distribución de resultados posibles se ha demostrado que con esta mejora, la horquilla de notas 
a las que puede aspirar un alumno puede aspirar se puede desligar del rendimiento de los 
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módulos de sus compañeros, llevando a un sistema más justo y que desarrolla la competencia 
de analizar código escrito por otros programadores. 
 
El interés del alumnado en esta parte del curso está muy por encima con respecto al resto de 
los temas. Se multiplican las consultas en tutoría y se generan densos e interesantes debates 
en los foros del Campus Virtual. Al final del curso los alumnos realizaron una encuesta anónima 
en la que valoraron, entre otros aspectos, la adecuación de la competición como método para 
aprender sistemas expertos. La valoración media fue de 4,18 sobre 5 puntos de máximo. Los 
comentarios de los alumnos fueron muy positivos. Sobre todo destacaban la  motivación extra 
que suponía la competición entre compañeros, con los alicientes de que es una competición 
basada en un trabajo previo, no en rapidez de movimientos o reflejos como suele ser común en 
los videojuegos, y que no a todo el mundo se le da igual de bien. También algunos comentaron 
que era la primera vez que realizaban un programa y lo veían trabajar sin su intervención, 
dando una sensación muy reconfortante de creación de un sistema inteligente. 
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Resumen 

 
El presente trabajo se centra en la problemática asociada a la evaluación de las 
deficiencias formativas de los alumnos no han superado una asignatura en el periodo 
docente presencial y necesitan acceder a convocatorias adicionales. En concreto, se 
desarrolla dentro de las carreras técnicas que deben adaptarse al nuevo modelo del 
EEES y deben dotarse de métodos de mejora en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
El objetivo es elaborar un modelo de análisis y evaluación individualizada de los 
estudiantes, que permita detectar deficiencias en el aprendizaje y señale formas de 
superarlas. 
 
Se ha optado por desarrollar un proceso evaluativo de forma no presencial con el objeto 
de detectar deficiencias y problemáticas previas. Para el desarrollo del plan se ha 
utilizado un modelo de diseño instruccional tipo ADDIE, donde el proceso se inicia con el 
análisis de las circunstancias tanto de la asignatura como de cada alumno que inicia el 
plan de apoyo no presencial. Los datos recabados empiezan por un estudio del perfil de 
aprendizaje de los alumnos. Este evaluación de los estilos y perfiles de aprendizaje está  
basado en la taxonomía de aprendizaje desarrollado por Felder-Silverman para los 
estudiantes de ingeniería. Después se han realizado diversas encuestas y test para 
determinar las deficiencias que presenta cada alumno en cuanto a conceptos, modelos, 
métodos y destrezas diversas.  
 
Se ha desarrollado un proceso de toma de datos y valoración capaz de detectar 
problemas asociados a perfiles de aprendizaje determinados. Se ha desarrollado un test 
de Felder basado en una hoja de cálculo que simplifica en gran medida la toma de datos 
para su posterior análisis. También se ha desarrollado una serie de objetos de 
aprendizaje que, además de ayudar a los alumnos, son útiles para evaluar las posibles 
deficiencias que han dado lugar al bajo rendimiento. 
 
Los resultados obtenidos son un primer paso para la evaluación de los perfiles de 
aprendizaje de los estudiantes de ingeniería y la posterior adaptación-creación de 
métodos, protocolos y materiales adaptables a las circunstancias del alumnado. Es 
necesario entrar en la discusión de lo límites convenientes de adaptación, en función de 
cada asignatura y las competencias que se deben desarrollar en ella. También  

 
Palabras clave Aprendizaje activo; Instrucción individualizada Instrucción programada, Estilos 
de aprendizaje, Ingeniería 
 
Abstract 

 
This work focuses on the problems associated with educational deficiencies evaluation of 
students who have failed in one subject, in the presential teaching period and need to 
access to non presential periods. Specifically, it develops within technical courses to be 
adapted to the new model of the EEES and must be endowed with improved methods of 
teaching-learning process. The target is developing a assessment analysis model of 
individual students, to detect learning deficiencies and how to overcome them.  
 
We have chosen to develop a non presential evaluation process in order to identify 
weaknesses and problems previous. We used an ADDIE instructional design model, 
where the process begins with the circumstances analysis of subject and student who 
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initiates the non presential support plan. The data collected begins with the study of the 
student learning profile, based on the learning style taxonomy developed by Felder-
Silverman for engineering students. After, it has conducted various surveys and tests to 
determine the each student deficiencies in terms of concepts, models, methods and 
various skills. 
 
We have developed a data collection and evaluation process for detect problems 
associated with specific learning profiles. We have developed a test based on Felder 
learning styles in a spreadsheet that greatly simplifies data collection for further analysis. 
It has also developed a series of learning objects, further helping students, are useful for 
assessing the shortcomings that have led the poor performance.  
 
The results are a first step in evaluating learning profiles of students in engineering and 
post-development adaptation of methods, protocols and materials adaptable to the 
circumstances of students. It is necessary to enter to discuss the desirable range of 
adaptation, depending on each subject and the skills to be developed there 

 
Keywords: Active learning, individualized instruction Computer assisted instruction, learning 
styles, Engineering 
 
 
Introducción 
 
El presente texto tiene como objeto exponer la experiencia realizada dentro del Proyecto 
Europa de innovación educativa en la enseñanza universitaria de la Universidad de Cádiz, 
durante el curso 2009/2010 y 2010/2011. En concreto se planteó en tres asignaturas: 
Fundamentos de Sistemas Digitales (Ing. Técnica en Informática de Sistemas, Primer curso), 
Arquitectura de Computadores I (Segundo ciclo de Ing. Informática. Cuarto curso) y Electrónica 
Industrial (Ing. Técnica industrial). El objetivo de la experiencia fue evaluar las deficiencias que 
presentaban los alumnos que no eran capaces de superar las asignaturas en el periodo 
presencial y presentar un plan de trabajo personalizado para posibilitar su superación de 
manera no presencial.  
 
La experiencia tenía un evidente carácter innovador, ya que partía del reconocimiento de la 
necesidad de analizar las asignaturas y el alumnado que se acogiera al plan de apoyo. Dentro 
del análisis de la asignatura de buscó determinar qué deficiencias en el dominio de 
competencias eran las que podían causar que estos alumnos no llegaran a superar las 
asignaturas. El plan conlleva un compromiso del alumno de planificar la dedicación a la 
asignatura e informar de los resultados que iba obteniendo mientras el plan se desarrollaba.  
 
Por otra parte, se realizó un estudio del perfil de aprendizaje de los alumnos de una de las 
asignaturas y con los resultados obtenidos, elaborar diagnósticos y propuestas  de mejora 
personalizados. En este sentido se ha buscado ajustar el plan de trabajo a las deficiencias que 
pudieran observarse en el perfil de aprendizaje. Los cuestionarios para la determinación del 
perfil de aprendizaje se han ampliado con opciones que sirvieran para que el alumno tomara 
consciencia de su forma de aprender y además nos sirvieran de validación de los datos 
obtenidos. En los casos en donde fue necesario, se realizaron entrevistas personales con los 
alumnos. 
 
También era objetivo de esta experiencia obtener mayor perspectiva del los procesos de 
enseñanza-aprendizaje dentro de los estudios de ingeniería y así poder abordar los nuevos 
planes de estudio dentro del EEES, en donde los aspectos de calidad, control y validación de 
resultados, son imprescindibles. 
 
Es importante reseñar que al desarrollarse el plan de apoyo no presencial en tres asignaturas 
de diferentes estudios se ha abarcado una gran diversidad de circunstancias, estrategias, 
materiales, y metodologías que hacen inviable la descripción detallada de todas ellas. Por esta 
razón y porque el espacio de la comunicación está lógicamente limitado, se va a centrar la 
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descripción en una de ellas: fundamentos de Sistemas Digitales, correspondiente al primer 
curso de los estudios de Ingeniería Técnica en Informática de Sistemas. 
 
 
Método 
 
Para llevar a cabo la experiencia se ha utilizado transversalmente un modelo ADDIE (Análisis, 
Diseño, Desarrollo, Implementación y Evaluación). Tanto la propia experiencia, como sus 
diferentes partes, acciones, herramientas y métodos han partido de la aplicación de este 
modelo.  
 
Empezaremos a describir su realización desde el nivel de la experiencia realizada 
 
Niveles de la experiencia 
 
En este nivel se planteó la experiencia en su conjunto y los plazos de ejecución en que se iba a 
desarrollar. 
 
o Análisis 
En esta primera fase se analizaron las características de las diferentes asignaturas que iban 
forma parte de la experiencia. Era necesario determinar qué elementos fundamentales iban a 
verse involucrados dentro del desarrollo no presencial. Sobre todo aquellos aspectos que 
tienen que ver directamente con las competencias transversales y generales que permitirán al 
alumno superar las asignaturas.  
 
La planificación y organización fue una de las principales competencias que hubo que abordar, 
a fin de hacer posible que los alumnos dedicaran un tiempo prudente y continuado a la 
preparación de la asignatura. Hay que ser concientes que deberían simultanear la dedicación a 
las asignaturas en fase presencial, con el plan de apoyo no presencial. 
 
Otras competencias que se demostraban como importantes, fueron las correspondientes al 
autoaprendizaje, automotivación y adaptación al entorno de trabajo no presencial, por la 
evidente necesidad de que el alumno desarrollara un plan de trabajo de forma personal. 
 
No podemos dejar atrás tampoco la necesidad de orientar todo el plan de apoyo a la 
competencia sistémica de “orientación al logro”. Se mostró imprescindible utilizar el logro 
parcial y su valoración, como factor de motivación sobre el alumnado 
 
Pasando a lo que sería el ámbito organizativo de la experiencia, se determinó que los factores 
que se deberían tener en cuenta eran: la distribución de la carga de trabajo y la flexibilidad en 
su realización. Para determinar la carga de trabajo, hubo que ponderar los tiempos de 
dedicación a las actividades que se les ofertaban y el grado de flexibilidad que podía utilizarse. 
La carga de trabajo de cada tarea se había determinado previamente durante la fase 
presencial. Afortunadamente, muchos de los datos necesarios para el planteamiento de la 
experiencia estaban disponibles gracias a la existencia de trabajos de innovación docente 
realizados previamente por el profesorado. 
 
La participación en la experiencia debería ser libre para contar con los alumnos que realmente 
estuvieran dispuestos a desarrollar el programa de apoyo. 
 
En este plan, se debían abordar 5 temas y se disponían de 15 semanas antes de llegar al 
periodo de exámenes, por lo que se pensó en asignar 3 semanas a cada tema y fijar un tiempo 
medio de dedicación semanal de 1 hora. También se constató la necesidad de flexibilizar en lo 
posible las actividades y trabajos a realizar.  
 
No sólo es necesario que el alumno tome contacto con los contenidos, sino que pueda 
comprobar su capacidad de desarrollar las competencias requeridas. De esta manera es 
posible motivarlos a implicarse en un eficaz proceso de autoaprendizaje o aprendizaje guiado. 
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Para ello se han utilizado una serie de programas de ordenador y actividades, agrupados en 
torno al concepto de objetos de aprendizaje. Estos Objetos estaban disponibles de forma 
previa, ya que fueron utilizados durante la fase presencial de la asignatura.  
Un elemento de análisis importante es el tiempo que los alumnos van tener que utilizar estos 
objetos. Para determinarlo, se recabaron datos durante la fase presencial. La correlación del 
tiempo dedicado muestra un clarificador sesgo que indica que los alumnos que han superado la 
asignatura, han infravalorado su utilidad. Por lo tanto era necesario reforzar  en el alumno la 
motivación a implicarse e interactuar en ello. El tiempo de utilización de los objetos, también es 
importante, ya que no se debe saturar de tareas al alumno en este periodo no presencial. En 
concreto, disponíamos de una serie de objetos y el tiempo medio de utilización. La relación de 
ellos está contenida en la siguiente tabla: 
 

Cuadro 1: Objetos de aprendizaje, tareas y tiempo medio de realización 
 
Tema y tipo de OA. Tarea a realizar Tiempo  
Tema 1: Sistemas de Numeración 
y Formatos Numéricos 
Programa: Hoja de cálculo  

Generar al azar y resolver. Mediante la hoja 
de cálculo 10 problemas 1h 10’ 

Tema 2: Álgebra de Boole. 
Programa Boole-Deusto 

Resolver 6 problemas completos propuestos 
al azar a cada alumno 

1h 17’ 

Tema 3: Análisis y Diseño de 
Circuitos Combinacionales 
Programa Digital Works 

Resolver 5 cronogramas de una serie de 
circuitos propuestos, en donde las señales de 
entrada se particularizaban para cada alumno 

1h 23’ 

Tema 4: Análisis y Diseño de 
Circuitos Combinacionales 
Programa: Digital Works 

Resolver 6 cronogramas de diferentes 
biestables y registros, con las señales de 
entrada particularizadas para cada alumno 

1h 22’ 

Tema 5: Máquinas de Estado y 
Contadores 
Programas: Boole Deusto  
y Digital Works 

Diseñar 4 contadores con diversidad de 
características. La secuencia de cuenta se 
particulariza para cada alumnos 

1h 38’ 

 
La carga de trabajo del alumno era un factor importante. Se estimó que era necesario que 
nunca excediera de 1h por semana y que pudiera ser recolocada de forma flexible dentro de 
una planificación definida y clara Para que la carga estuviera por debajo de una hora habría 
que reducir el tiempo dedicado a estos objetos, durante la fase presencial, en torno a un 38%. 
Pero esta reducción debería estar cercana a un 50% en el último de los temas, dado el factor 
de simultaneidad con otras asignaturas.  
 
También se analizó el perfil de aprendizaje de la clase, obtenido durante la fase presencial y se 
comparó con el de los alumnos que participaron en la experiencia. En concreto se partió de la 
siguiente tabla realizada a partir de encuestas durante la fase presencial de la asignatura: 
 

Cuadro 2: Perfiles de aprendizaje del curso 
 

  Fuerte Moderada Equilibrio Moderada Fuerte  

Activo 0 25% 65% 10% 0  Reflexivo 

Sensorial 20% 30% 40% 10% 0 Intuitivo 

Visual 35% 45% 20% 0 0 Verbal 

Secuencial 5% 35% 55% 5% 0 Global 

             
 
De los alumnos que participaron en el plan de apoyo no presencial, dos presentaban un perfil 
que difería de sus compañeros en la dimensión Visual-verbal. En concreto, eran alumnos con 
tendencia moderada-fuerte en sentido verbal. Este factor podría dar lugar a una merma de 
efectividad a la hora de seguir las actividades con mucha información gráfica. Se debería 
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intentar disponer de explicaciones más detalladas en forma semántica y no esperar que los 
gráficos y esquemas fuesen suficientes.  
 
Dentro del nivel de análisis es necesario discernir qué tipo de evaluación sería la más 
apropiada y cómo llevarla a cabo. Existen diferentes niveles de evolución que deben ser 
contemplados. 
 
El primero de ellos sería la evaluación de la experiencia innovadora. Para ellos se tendrá que 
tener en cuenta los elementos que intervienen en su realización y cómo serán valorados. Este 
nivel de evaluación es requerido desde la propia Universidad de Cádiz dentro del informe que 
se debe entregar tras finalizar la experiencia. Básicamente se atenderá a los siguientes 
elementos: 
 

Cuadro 3: Evaluación 
 

Elemento Valoración 
Planificación ¿Se ha cumplido la planificación dentro de lo razonable? 
Difusión del plan de apoyo 
entre los alumnos 

¿Se ha comunicado correctamente y en plazo? 

¿Existe un número mínimo de alumnos interesados? 
Participación del alumnado 

¿Cuántos alumnos han completado todo el plan? 

Resultados 
Los alumnos que han realizado convenientemente el plan 
¿Han superado la asignatura? 

Implementación del plan 
¿Cómo se ha llevado a cabo el plan de apoyo no 
presencial? 

Presentación de la memoria 
¿Se ha presentado la memoria convenientemente y en 
tiempo? 

 
Pasaremos al nivel de evaluación de cada una de las fases del plan. Este nivel implicará tanto 
el cumplimiento de la planificación como la realización de las actividades indicadas. 
 
El siguiente nivel de evaluación serían los materiales y actividades realizadas. Ambos deben 
cumplir con sus objetivos, ser sencillos de utilizar y permitir cumplir con la planificación. 
 
Por último la valoración del alumnado, a fin de poder realizar un diagnóstico que complemente 
la realización de las pruebas teórico-prácticas finales. Es recomendable asignar alguna 
puntuación adicional a la calificación final, en función de cómo haya realizado el alumno el plan 
de apoyo. De esta forma se motivará su participación y el esfuerzo realizado tendrá un sentido 
adicional. 
 
o Diseño 
La fase de diseño se encargó de determinar qué materiales eran necesarios, sus 
características, planificación y evaluación.   
 
Se comenzó elaborando una planificación de de actividades que respetara las condiciones 
indicadas en la fase de análisis.  
 
A cada tema se asignó un tiempo de 3 semanas y un máximo estimado de 3 horas para cada 
uno de ellos. La tercera semana se dejó libre para que el alumno pudiera flexibilizar su 
dedicación y además se fijó la posibilidad de entrega de los resultados de su trabajo con los 
objetos de aprendizaje en la primera semana del siguiente tema, debidamente justificado. 
 
De igual forma, cada tema tiene una serie de preguntas breves a responder en el un foro 
creado para el tema, así como para la discusión de los resultados. La valoración de los 
resultados de las preguntas breves se realizó por medio de la evaluación entre iguales, donde 
los correctores asignados a cada trabajo, deben indicar qué errores encuentran y cómo 
proponen su corrección. Esta labor de evaluación entre iguales se realiza principalmente en la 
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segunda semana, pero puede ampliarse, si fuese necesario, a la tercera. El número de 
correctores se ha fijado en dos por cada entrega, siendo uno el encargado de valorar los 
resultados y proponer mejoras. El otro correcto valorar la claridad y concreción de las 
respuestas, proponiendo las mejoras necesarias. En este epígrafe también se está dando 
relevancia a la competencia transversal de expresión escrita, ya que es imprescindible para el 
mundo laboral actual. 
 
La  tabla de planificación de actividades es la siguiente: 
 

Cuadro 4: Planificación por tema 
 

Tema Semanas Actividades 
Tiempo 
previsto 

1 Estudio - foro 1:30h 

2 Actividades - Trabajo 1:30h Tema1 
3 Entrega Trabajo Flex 

4 Estudio 1:30h 

5 Actividades - Trabajo 1:30h Tema 2 
6 Entrega Trabajo Flex 

7 Estudio - foro 1:30h 

8 Actividades - Trabajo 1:30h Tema 3 
9 Entrega Trabajo Flex 

10 Estudio - foro 1:30h 

11 Actividades - Trabajo 1:30h Tema 4 
12 Entrega Trabajo Flex 

13 Estudio - foro 1:30h 

14 Actividades - Trabajo 1:30h Tema 5 

15 Entrega Trabajo Flex 
 
La información necesaria para cada tema se colocará en el foro el primer día de la primera 
semana de cada tema. Los textos correspondientes a los enunciados y a las cuestiones a 
responder en los foros, se redactarían de forma semánticamente completa, a fin de ayudar a 
quienes poseían un perfil claramente verbal. Las fechas de entrega y el grado de flexibilidad se 
mostrarían tanto de forma gráfica, por medio de tablas calendario, como de forma semántica. 
También se reseñará a los alumnos la necesidad revisar la información en ambos formatos, a 
fin de que las competencias correspondientes se pongan en juego y se consiga que sean 
conscientes de lo que deben de realizar. 
 
El diseño de los objetos de aprendizaje se basa también en un análisis previo, donde se 
determinó que era adecuado rebajar la exigencia de tiempo hasta en un 50% y que la carga de 
trabajo con ellos, estará centrada en la segunda semana de cada tema. En la siguiente tabla se 
indicará tanto la reducción de tareas como la proporción estimada de reducción de tiempo para 
su realización: 
  

Cuadro 5: Objetos de aprendizaje, tareas y tiempo medio de realización. Reformulada 
 
Tema y tipo de OA. Tarea a realizar Tiempo  % 

reducción
Tema 1: Sistemas de 
Numeración y Formatos 
Numéricos 
Programa: Hoja de cálculo  

Generar al azar y resolver. Mediante 
la hoja de cálculo 7 problemas 

49’ 30% 

Tema 2: Álgebra de Boole. 
Programa Boole-Deusto 

Resolver 6 problemas completos 
propuestos al azar a cada alumno 

51’ 33% 

Tema 3: Análisis y Diseño de 
Circuitos Combinacionales 

Resolver 3 cronogramas de una serie 
de circuitos propuestos, en donde las 

49’ 40% 
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Programa Digital Works señales de entrada se particularizaban 
para cada alumno 

Tema 4: Análisis y Diseño de 
Circuitos Combinacionales 
Programa: Digital Works 

Resolver 4 cronogramas de diferentes 
biestables y registros, con las señales 
de entrada particularizadas para cada 
alumno 

55’ 33% 

Tema 5: Máquinas de Estado 
y Contadores 
Programas: Boole Deusto  
y Digital Works 

Diseñar 4 contadores con diversidad 
de características. La secuencia de 
cuenta se particulariza para cada 
alumnos 

49’ 50% 

 
o Desarrollo 
La fase de desarrollo se llevó a cabo en las semanas previas al inicio del curso. En concreto 
durante las tres semanas que se reservan para la realización de las pruebas.  
 
Se preparó el campus virtual de la asignatura con los foros, que serían el entorno donde se 
desarrollaría toda la actividad de cada tema. Las labores a realizar en cada foro son las 
siguientes: 
 

Cuadro 6: Planificación de utilización de los foros 
 

Semana Actividades 
Mensaje de inicio del tema 
Publicar breve resumen con indicaciones de objetivos  
Publicación de los materiales necesarios 

1 

Publicación de las cuestiones a contestar en el foro 
Descripción de las actividades y temporización 
Recepción de las respuestas a las cuestiones 2 
Valoración de los cuestionarios 

3 
Recepción de los trabajos realizados mediante los objetos de 
aprendizaje 

4 
Envío de las actividades realizadas con los O.A, corregidas y 
anotadas 

 
o Implementación y evaluación 
Las fases de implementación y evaluación se llevaron a cabo cumpliendo los plazos y objetivos 
indicados, excepto en el caso de la valoración final del todo el proyecto de innovación, ya que 
debe ser presentado al terminar el presente curso y debemos cumplir con los objetivos de 
presentar en diversos foros el trabajo realizado, así como la realización de la memoria final. 
 
Dado que estas fases están claramente incluidas dentro del epígrafe de resultados y discusión, 
se desarrollarán a continuación.  
 
 
Resultados 
 
Los resultados obtenidos en esta experiencia son muy positivos. En la siguiente tabla podemos 
ver los indicadores de dos de las asignaturas:  
 

Cuadro 7: Resultados generales en número en alumnos y porcentaje 
 

Indicadores AC* % FSD* % 

Alumnos matriculados en la asignatura 39 ---- 81 ---- 
Alumnos aprobados en la convocatoria de febrero 16 41,03 52 64,20 
Alumnos suspendidos en la convocatoria de febrero 16 41,03 7 8,64 
Alumnos no presentados en la convocatoria de febrero 7 17,95 20 24,69 
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(*)AC: Arquitectura de Computadores. FSD. Fundamentos de Sistemas Digitales 
 
La principal diferencia entre ambas asignaturas estriba en el número de no presentados y se 
puede explicar por el factor de abandono que existe en primer curso de carrera. 
 
 

Cuadro 8: Resultados del plan en número en alumnos y porcentaje 
 

Indicadores AC* % FSD* % 

Alumnos adscritos al plan inicialmente 19 ---- 6 ---- 
Alumnos que han seguido y finalizado el plan de apoyo 16 84,21 4 66,67 
Alumnos han seguido y finalizado el plan de apoyo 
aprobados en la convocatoria de junio 

14 73,68 3 50,00 

Alumnos han seguido y finalizado el plan de apoyo 
aprobados en la convocatoria de septiembre 

2 10,53 1 16,67 

(*)AC: Arquitectura de Computadores. FSD. Fundamentos de Sistemas Digitales 
 
En ambos casos, todos los alumnos que siguieron el plan de apoyo no presencial fueron 
capaces de superar la asignatura en el curso académico. De la tercera asignatura todavía no 
tenemos los datos definitivos. 
 
Volviendo a la asignatura de Fundamentos de Sistemas digitales, podemos indicar que se ha 
realizado un ajuste adecuado de los objetos de aprendizaje diseñados y aplicados en la 
experiencia. El método de análisis y la planificación han sido  adecuados y abordables dentro 
del número de alumnos a los que nos hemos enfrentado. 
 
Un factor a tener en cuenta, en esta descripción de resultados, es la carga docente que ha sido 
necesaria para llevar a cabo la experiencia. Se calcula que cada tema ha empleado entre 3 y 4 
horas de trabajo en el foro, cuatro horas de calificación de resultados y dos horas adicionales 
de labores de gestión del espacio virtual. De media podemos indicar unas 3-4 horas a la 
semana para un grupo de menos de 10 alumnos. Aparte tenemos las horas que han sido 
necesarias para planificar y poner en pie la experiencia, que se sitúan en torno a unas 10 horas 
adicionales. 
 
 
Discusión 
 
Podemos citar los siguientes elementos de discusión de la experiencia: 
 
o Utilidad de la experiencia 
La experiencia tiene una innegable utilidad para quienes la hemos llevado a cabo, pero está 
supeditada a disponer de materiales, procedimientos y unas nociones de diseño instruccional 
mínimas para planificar y ejecutar todos lo niveles descritos. La formación previa del docente es 
imprescindible, así como la actuación colaborativa de los mismos. No es trabajo para llaneros 
solitarios. Idealmente debería desarrollarse por grupos de docentes que se involucraran de 
manera estable en el desarrollo de materiales, metodologías y procedimientos comunes. 
 
Aunque el alumnado es el principal beneficiario de este tipo de experiencias, no todos los 
alumnos están dispuestos a realizar el esfuerzo adicional necesario. Sobre todo si nos 
planteamos la situación de alumnos con varias asignaturas no superadas. Por lo tanto este tipo 
de apoyo sólo tendría sentido en el caso de alumnos con poca carga lectiva o con una 
asignatura no superada. ¿Qué hacer con los demás? La única opción es maximizar la eficacia 
de los periodos lectivos, para prevenir el fracaso en más de una asignatura. 
 
En todo caso, estimamos que la principal utilidad de la experiencia sea su aplicación 
generalizada, que ya hemos visto que daría lugar a problemáticas añadidas; sino la utilización 
de estos planes de apoyo para ganar en eficacia en los periodos presenciales. Se podría 
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proponer un plan de apoyo no presencial limitado a un grupo de pequeño de alumnos e ir 
afinando herramientas, métodos y procedimientos que se emplearán de forma generalizada en 
los periodos lectivos. 
  
o Elementos a mejorar o ampliar 
Todo elemento, herramienta, procedimiento y sistema de evaluación es por definición 
mejorable, pero quizás las herramientas diagnósticas sean que más pueden mejorarse. Se 
trataría de ir desarrollando mejoras que ayuden a detectar carencias y/o problemáticas que 
impiden a los alumnos desarrollar un rendimiento adecuado. El ejemplo sería el estudio de los 
perfiles de aprendizaje su utilización en los planes de apoyo que se apliquen. Lo ideal sería 
integrar estos tests en las rutinas docentes, de forma que el diagnostico estuviera implícito en 
todos los elementos de evaluación. En este campo, existe una amenaza a considerar, que es el 
factor de privacidad del alumnado. Es importante guardar la total confidencialidad de los datos 
recogidos y utilizarlos únicamente para lo que fueron tomados. También sería necesario que 
los alumnos que quisieran tener un proceso de diagnosis ligado al desarrollo normal de la 
asignatura, aceptasen los términos en que se va a desarrollar el sistema. En este caso en 
imprescindible disponer de un asesoramiento jurídico que excede nuestra formación y que 
habría que buscar a través de la institución universitaria. 
 
o Viabilidad de su generalización 
 
Hemos constatado que la dedicación docente necesaria para llevar este tipo de plan de apoyo 
no presencial es considerable. Se puede asimilar a la empleada en la docencia presencial de 
un grupo mediano (30-50 personas), lo que hace complicado que pueda ser aplicado sin que se 
reconozca esta carga dentro de las actividades normales del profesorado.  
 
Por esta razón es prudente ajustar los grupos de apoyo no presencial a la capacidad disponible 
por el profesorado. También sería interesante relacionar este tipo de programa de apoyo en 
ámbitos como son los programas de acción tutorial.  
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Resumen 

 
El aprendizaje basado en problemas (PBL) es un método educativo que facilita la 
adquisición de competencias interpersonales que combinadas con otros 
procedimientos educativos, como el aprendizaje cooperativo, desarrolla varias 
destrezas que son necesarias para trabajar en equipo (comunicación, iniciativa, 
liderazgo, compromiso, etc.). Evalsoft es un procedimiento de aprendizaje-
evaluación virtual pensado para que los estudiantes trabajen autónomamente en 
equipo con la intención de que, juntos, solucionen problemas en un contexto virtual 
dinámico, diseñado bajo una metáfora de fantasía o de simulación. En esta 
comunicación se describe como se está utilizando en varias materias de la UCM, 
lo que supone la participación de más de 300 estudiantes. La aplicación se 
implementa utilizando herramientas específicas del LMS junto con otras creadas 
para el sistema evalsoft que nos permiten: diagnosticar el estilo de aprendizaje de 
los estudiantes (test de Vermunt) como criterio de creación de los equipos y 
asignación de diferentes roles a cada uno de sus miembros y, finalmente, la 
evaluación de las competencias interpersonales (softskills) que han tenido que 
ejercitar para resolver el problema y lograr el objetivo. Este sistema está diseñado 
para un entorno Moodle pero puede ser rediseñado para otras plataformas. 

 
Palabras clave: aprendizaje basado en problemas, evaluación de competencias 
interpersonales, Evalsoft, Moodle, aprendizaje cooperativo 
 
Abstract 

 
Problem-Based Learning (PBL) is an educational paradigm that promotes the development 
of highly valuable soft skills. PBL can be combined with other approaches, such as 
collaborative learning, to enhance students’ team skills. Evalsoft is a blended learning 
approach where students work in self-regulated teams. Evalsoft combines Problem-Based 
Learning, collaborative learning, role-play game dynamics and a fantasy metaphor. In this 
paper we describe how the Moodle Learning Management System is being used to support 
the development of Evalsoft learning scenarios in courses with a total of more than 300 
students. The approach is implemented by combining built-in tools of the LMS and specific 
plug-ins. Plug-ins provide support for Vermunt’s ILS (used to build the teams), for 
assigning roles in the teams or managing groups, among others. Although this work is 
focused on the Moodle platform, the paradigm can be repurposed and applied to different 
environments. 

 
Keywords: problem-based learning, Evalsoft, Moodle, collaborative learning 
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Introduction 
 
Learning Management Systems (LMS) are following the path of modern Internet applications, as 
the social and communication habits of learners and teachers change. Social networks, Multi-
User Virtual Environments (MUVEs), online games and software collaborative tools such as 
Google Apps have opened the door to new possibilities in collaborative learning.  
 
But it is not just a matter of the possibilities that recent advances in technology enable. 
Educational paradigms are also changing, as learning is not just about acquiring technical 
knowledge anymore. Work is increasingly becoming a team-integrated activity, and less of an 
activity that one can carry out alone.  
 
As society demands professionals with complex skills, learning has to cope with the new needs. 
Therefore the educational system must ensure students acquire abilities like working in teams, 
organization of team-work, dealing with conflicts, communication of ideas and concepts, and 
leadership.  
 
This leads to a change in traditional class dynamics where collaborative learning paradigms are 
becoming more and more prominent both in face to face and in online learning. Among these 
paradigms Problem Based Learning (PBL) has been in the educational arena for many years 
(Barrows & Tamblyn,1980) with proven results in terms of developing situated learning and soft 
skills (Slavin, 1991). 
 
Modern LMS offer a wide range of possibilities that enable the integration of PBL and other 
collaborative paradigms in class dynamics. Class or group forums, chat-rooms, wikis, databases 
or glossaries are a few examples of the tools that the teacher may use to support collaborative 
pedagogical approaches in most popular LMS (e.g. Moodle, Sakai, Blackboard, etc.).  
 
Nevertheless, since common LMS have not been designed to support PBL explicitly, it is useful 
to have some additional functionality for managing a PBL approach. Some examples of these 
functionalities are: automatic group formation, group evaluation and assessment of the 
methodology in terms of soft skills acquisition. 
 
Evalsoft is a blended learning approach that combines game dynamics with a PBL underlying 
strategy and with adaptation to student’s learning styles (Sancho Fuentes, Fernández, 2009; 
(Sancho, Moreno-Ger, Fuentes, Fernandez, 2009). It is conceived to change students’ attitude 
to a more active role and to help them to acquire soft skills. It uses Moodle, a popular LMS, 
extended through plug-ins that facilitates managing the specific work-flow involved in our 
modified PBL approach. Both the learning strategy and the Moodle plug-ins are being tested in 
several courses at the Complutense University of Madrid (UCM).  
 
This paper is structured as follows: in section II we describe the pedagogical basis of our 
approach Evalsoft. We describe the implementation of Evalsoft in Moodle in two sections: in III 
we focus on the built-in tools that are used and in IV we describe the plug-ins developed. In 
section V we present the cases of study that are being conducted in several university courses 
and finally in section VI we present the main conclusions of this study. 
 
Pedagogical basis of the approach 
 
In recent years, the term “soft skills” has been used to refer the personal skills which have 
influence in how the people interact with others, more specifically, this set of abilities may be 
referred as interpersonal skills. It includes communication skills, listening and negotiating, 
teamwork, leadership and planning. The term receives this designation, as compared with the 
"hard skills" that is related to technical skills and applied knowledge. 
 
According to Barrows & Tamblyn (1980) Problem-Based Learning (PBL) can be explained as 
“the learning that results from the process of working towards the understanding or resolution of 
a problem.” In most cases, PBL is performed in small groups, fostering discussion and 
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collaborative discovery, as the groups need to collaborate in order to work-out the solution for a 
specific problem or set of problems.  
 
Educational literature has shown the benefits of using PBL and other approaches that promote 
active collaborative learning to improve students’ thinking skills (Goodwin,1999). Furthermore, 
collaborative learning also provides opportunities for developing social and communication 
skills, acquiring positive attitudes towards co-members and course material, and building social 
relationships and group cohesion (Johnson & Johnson, 1994).  
 
However, the collaborative nature of PBL is frequently an issue. It is often difficult to arrange the 
schedules of all the members of a team to participate in work sessions. The possibility of 
meeting remotely can allow more effective PBL initiatives. In this sense, Moodle and other 
Learning Management Systems with collaborative tools can help. It is necessary to implement 
new technologies for didactic strategies, in order to enable other sorts of interaction between 
students and teachers. In this way, e- learning makes learning easier for both students and 
teachers.  
Group cooperation and cohesiveness are key factors in the success of PBL strategies. 
Therefore simply providing students with some remote communication tools does not guarantee 
the emergence of the social interactions that lead to effective collaboration (Lurey & 
Raisinghani, 2001).  
The underlying learning strategy of Evalsoft is an enhanced PBL approach oriented towards 
reaching two basic educational objectives by improving group cohesion:  

 To induce a change in students’ attitude towards a more active role. Evalsoft makes use 
of a game metaphor and a role-game dynamic that gives the students the main role in 
their own learning process (Corti, 2006), resulting in an increased motivation 
(Sancho,Torrente & Fernández-Manjón, 2009). 

 To help students improve and practice soft skills during the learning process. Evalsoft 
uses an adaptation model based on Vermunt’s framework for learning styles (Inventory 
for Learning Styles - ILS) 0 in order to form effective semi-autonomous teams in which 
students are grouped considering their compatibility in terms of their learning strategies. 
Besides, the approach pursues to improve group coordination by distributing the work 
according to functional roles that are also assigned to the students depending on their 
classification in the ILS.  

 
Motivation, Narrative, and Role-Playing Games 
 
Several authors such as Prensky (2001) consider that the “Net Generation” of students belongs 
to a new digital media culture that behaves very differently compared to their teachers and 
parents. For instance, students now are used to multimedia content connected by hyperlinks 
where knowledge is freely explored and discovered, and find the traditional teacher-centered 
courses quite unattractive, preferring collaborative learning with peers. Although there have 
been important advances to make teaching strategies more interactive and appealing to them 
(Prensky, 2001), this evolution does not seem to completely fulfill the needs of knowledge 
disclosure for these students. 
 
Considering these observations, the potential integration of game dynamics in education has 
drawn significant attention, especially for PBL approaches. In this regard Role-Playing Games 
(RPG) are suitable genres for Problem-Based Learning (Strijbos, 2004). 
 
In Evalsoft students must collaborate in small groups to solve complex, ill-structured, real world 
problems. The difference is that in Evalsoft the real world is a fantastic one. Problems are 
embedded in a game narrative, and solving them is part of the game. Instead of trying to 
disguise the educational aspect inside the game, as it is commonly done in game based 
learning approaches, we have turned the whole learning setting into a game, on the idea that 
playing and solving problems share many features. 
 
The baseline metaphor leads the students to a fantasy world in which they play the role of 
warriors trained to face a threat against their civilization. Students are organized in auto-



Taller 3: Evaluación en la Era Digital   
 

123 
 

regulated teams of 3 or 4 students where each individual is assigned a role with specific 
functions and responsibilities. The adaptation model establishes how the roles are assigned. 
 
Groups of students face "assignments" that simulate real danger situations. The final goal is to 
be awarded with the title of “Paladins” (social recognition), warriors that fight for the survival of 
the civilization. During these assignments students compete both individually and across teams. 
 
Assignments represent the practical cases of the underlying PBL approach. They are set in the 
domain of knowledge and are presented embedded in the narrative of the baseline metaphor.  
 
Adaptation to Learning Styles 
 
Vermunt’s model (1992) is a classification of students according to their learning strategies 
more than a categorization of learning styles, as it is commonly understood. This view matches 
with our idea of reaching auto-regulated teams, as it can provide criteria for grouping together 
students with complementary learning strategies. 
 
Vermunt classifies students into four types depending on the attitudes they adopt in five different 
areas of learning by means of its ILS. These four learning styles are: meaning-directed (MD), 
application-directed (AD), reproduction-directed (RD), and undirected (U). This approach helps 
to distinguish the students who need more intensive guidance through the learning process from 
those who are more capable of guiding their own learning experience. Those students who are 
able to self-regulate their learning processes usually present MD and AD patterns, and they 
would benefit from a more open teaching strategy. Students who would need stronger teacher 
control and guidance commonly correspond to the RD and U patterns. 
 
The team formation algorithm assigns at least one MD or one AD student per group. The 
Captain of the crew (assigned to MD or AD profiles) is in charge of project planning and 
progress monitoring. The Knowledge Integrator –KI- (assigned to RD profiles) is in charge of 
controlling and supervising that all team members acquire the required knowledge. The member 
Responsible for Communication –RC- (assigned to U profiles) is in charge of managing 
communication between team and tutor.  
 
Implementation of Evalsoft in Moodle Using Built-in Tools 
 
The Evalsoft approach is being used in different programming courses in the UCM since 2007. 
Following the pedagogical rationale described in the previous section, the learning strategy 
follows the cycle depicted in the figure bellow (Figure 1): 

 

1-Vermunt’s ILS 

2-Teams and roles assignation 

3-Assigment/ Mission 

5-Soft Skills progress Evaluation 

4-Group Work Evaluation 

Figure 1. Learning strategy cycle 
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The learning cycle starts with the fulfillment of the ILS by all students in the class (phase 1). 
Based on the results obtained in this test, the teams and the roles are assigned (phase 2). Once 
this process has been completed, the teacher gives the assignment (phase 3) that needs to be 
solved according to the following steps (see Figure 2):  
 

1. Identify the nature of the problem (mission). Brain storming. 
2. Identify the concepts needed to be acquired to solve the problem.  
3. Identify the targets and the schedule. Assign tasks and elaborate a preliminar planning. 
4. Preliminar design of the program. Identify the modules and interfaces in the program. 

Design the main algorithms. 
5. Code implementation.  
6. Debug and testing. 
7. Results and code delivery 

 
Once the groups turn in the code that solves the assignment, the process is completed by the 
fulfillment of evaluation questionnaires by both students and teachers (phases 4 and 5). The 
results in the evaluations are used to correct and enrich the student profile for the next team 
formation and role assignation process. 
 
Different collaborative tools provided by Moodle are used throughout the third step, which is the 
work involved in the completion of the mission (see Figure 2): 
 

 Private Group Forums (PGF). Through the entire process different group forums are 
active, every one devoted to a single step in order to improve the classification of the 
posts into different subjects.  

 Private Group Chat (PGC). One chat room (common to all steps) is active throughout the 
process. 
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 Wiki Knowledge Sources, Glossary and Database. In this private group tools the team 

members are asked to collect all the concepts needed to solve the problem and the 
sources used to acquire them. The knowledge integrator is responsible of keeping the 
wiki updated. 

 Wiki Planning and Schedule. In this wiki, the team will fulfill the planning, schedule and 
task distribution for the assignment. The captain is responsible of keeping it updated. 

 Wiki Design. Team members design the program using this wiki.  
 The utility “Advanced Uploading of Files” is used to deliver the final results of the 

assignment. 
 
Even though the workflow involved in phase 3 (steps for completing and assignment) can be 
managed through Moodle standard tools, the environment does not provide any tools for the 
rest of the phases depicted in figure 1 (e.g. Vermunt’s ILS realization and evaluation, Teams 
and Roles assignation, Group Evaluation and Soft Skills Progress Evaluation). 
In the next section we describe the plug-ins developed for these purposes are explained in 
detail.  

3.1.Identify 
problem 

3.2.Identify 
concepts 

3.3.Identify 
targets  

3.4.Prelimi-
nar Design 

3.5. 
Codification  

3.6. Testing  

Steps in Assigment Moodle tools 

Glossary /Database 
Wiki Knowledge 
Sources 
PGF, PGC 

Wiki Planning and 
Schedule 
PGF, PGC 

Wiki Design 
PGF 
PGC 

Private Group Forum 
(PGF) 
Private Group Chat 
(PGC)

Private Group 
Forum (PGF) 
Private Group Chat 
(PGC)

(PGF) 
Private Group 
Chat (PGC) 

3.7. Results 
Delivery  

Advanced 
Uploading of files 

Figure 2. Moodle’s collaborative tools used in 
each stage of a mission 
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Figure 3. Moodle’s activity view (in Spanish) were the Evalsoft plug-ins are the activities 

starting with prefix “AVC_” 
 
Enhancement of Evalsoft by Developing Plug-ins 
 
Evalsoft plug-ins are available to the teacher in the main Moodle view. These plug-ins appear as 
activities (Figure 3), easing the introduction of the Evalsoft paradigm for users already familiar 
with the LMS. 
 
Vermunt ILS 
 
The completion and evaluation of the Vermunt ILS is managed through one plug-in. This plug-in 
performs the evaluation of the student to identify the Vermunt’s ILS. This evaluation is done 
through a 100-item questionnaire. 
 
The results of the Vermunt evaluation are used to determine each student MD-U score, and 
thus identify the potential leaders for the different groups. Information acquired through this 
plug-in is used by the Group Manager and the Role Manager. 
 
Group and Role Managers 
 
Two plug-ins are used for Group and Role Management. The Group Management plug-in allows 
for the automatic generation of student groups based on their MD-U levels. Besides, this plug-in 
uses past performance when available to improve the resulting groups.  
 
The Role Management plug-in uses information about individual students to assign one of the 3 
roles in each group. This assignation is based on the results of the Vermunt test to achieve 
optimal results. 
 
It must be noted that these plug-ins must be used in sequential order. First, the teacher creates 
the groups with the Group Manager plug-in. Later the teacher assigns the roles within the group 
with the Role Management plug-in. 
 
Evaluation of Soft Skills progress 
 
This set of 5 plug-ins were developed in order to evaluate the students’ progress in five different 
soft skills competencies: commitment, innovation capability, leadership, communication and 
ability to develop teamwork. These competences were selected by the Evalsoft team 
considering their importance in students’ learning, especially in the new degrees adapted to 
European Space for Higher Education.  
 

 Weighting of competencies. The individual mark is calculated by weighting the group 
score with the progress in the five competencies and the results achieved in the practice. 
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This module lets the teacher decide the weight (i.e. percentage) of each individual 
variable in the individual score (Figure 4).  

 
Figure 4. The competence weighting plug-in allows the teacher to assign weights or 

percentages to five different competencies and the results of the practice. 
 
It is important for the evaluation who the target of the questionnaires is. In particular:  
 

 Auto-evaluation test. This is a 25-item questionnaire for the students to perform a self-
evaluation of their progress. There are questions concerning four of the three 
competencies (commitment, teamwork and leadership). 

 Peer-to-peer evaluation test. Teammates have to co-evaluate each other’s in terms of 
four of the five competencies: commitment, innovation, leadership and ability to develop 
teamwork. 

 Teacher evaluation. Teachers have to evaluate the progress of their students through a 
35-item questionnaire that intends to measure the 5 competencies analyzed. 

 
The process for developing the evaluation instruments for each skill, started with the conceptual 
definition for the five competences. After this, different expert teams developed the instruments 
and were subjected to evaluation using index of consensus, the main objective in this step is to 
obtain good instruments for measurement the degree of progress in each student for every skill.  
Thereby the general characteristics of final instruments for each competence were: 
 

 Commitment: the instrument for the evaluation of this competence is an “auto evaluation" 
and “peer to peer evaluation” test. The tests have 6 items (evaluated with a four 
categories likert scale). On the other hand, the teacher can use others indicators stored in 
the moodle database as a result of the user system interaction, for example the number 
of entries posted in the forum or chat.  

 Communication: in this case, the team made a peer to peer evaluation test composed by 
13 items (evaluated with a four categories likert scale) related with several aspects of this 
skill. Furthermore, the automatic information provided by the system can be a good help 
for the evaluation. 

 Innovation: This skill can be evaluated mainly by the teacher, because he/she is the real 
expert on this subject. Therefore in this experience we present an instrument with 6 items 
evaluated by the teacher (using a four categories scale).  

 Leadership: for the evaluation of this skill is made using two different instruments; auto-
evaluation test and peer to peer tests. Both instruments collect information about 4 
different dimensions (orientation, direction, strategies and characteristics of the 
leadership). Some indicator provided by the system can be used for the evaluation of this 
skill.  

 Teamwork: finally, this competence is evaluated using a “semantic differential” with 10 
levels. That instrument collects information provided by the team; all of members in each 
team everyone must evaluate the work of his teammates. Some indicators provided by 
the system can be use as well for the evaluation of this skill. 
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Figure 5. Summary view of the results. This summary is provided at the end of the results 

plug-in to provide an overall view of the results of each group and each individual 
student (the students in this screenshot are not real). 

 
 

 Results. This module completes the calculation with some automatic variables collected 
through student system interaction. These variables are linked to the commitment 
(numbers of posts responded, number of entries in group wikis), communication (number 
of different words used in posts and wikis, number of orthographical mistakes), innovation 
(number of threads initiated in forums) and leadership abilities (also number of threads 
initiated in forums, number of entries in the wiki planning utility). The results are later 
presented in a summary table so the teacher has an overall view of the progress of each 
group and individual student (Figure 5). 

 
Description of Case Studies and Preliminar Results 
 
The Evalsoft strategy has been applied to several programming courses. The results of the 
case studies conducted from 2007 to 2009 have been described in other papers (Sancho, 
Gómez et al., 2009; Sancho, Fuentes & Fernandez-Manjon, 2009; Sancho, Torrente & 
Fernández-Manjon, 2009, Sancho, Moreno & Fuentes, 2009). The strategy had proven to be 
successful in terms of enhancing students’ motivation (Sancho, Torrente & Fernandez-Manjon, 
2009) and in terms of facilitating the practice of soft skills and teamwork (Sancho, Fuentes & 
Fernández-Manjon, 2009).  Also the team formation strategy based on Vermunt’s model was 
validated and found to be satisfactory (Sancho, Moreno, Fuentes & Fernandez-Manjon, 2009). 
 
During this academic year (2010-2011) the evaluation has been extended to other faculties in 
the UCM and other educational domains: two courses in the physics faculty, one in the 
economics faculty, one in the politics and sociology faculty and 13 in the educational faculty. 
More than 300 students and 16 teachers are currently taking part in the experiment.  
 
The current set of case studies are focused on the following objectives: 
 

 Get more data on how the Evalsoft approach affects motivation.  
 Improve the grouping algorithm. In our previous experiments we used a genetic algorithm 

based on Vermunt’s model for grouping students. Even though according to the students’ 
perception, the team formation was successful in 70% of the cases, this ratio should be 
improved (Sancho, Moreno-Ger, Fuentes & Fernández-Manjon, 2009). Current 
experiments are oriented to varying the grouping algorithm for the first iteration in order to 
get better results. 

 Take data about students’ improvement in terms of soft skills acquisition. Even though 
previous experiments demonstrated that the interaction among students rose 
significantly, the system did not provide ways of measuring student’s soft skills 
acquisition. 
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 Get information on how the automatic variables collected by student/system interaction 
can indicate soft skills progression and reduce the need for explicit evaluation instruments 
and questionnaires.  

 
 
Conclusions  
 
Problem-Based Learning and Collaborative learning paradigms are gaining importance as the 
labor market increasingly demands professionals that are able to develop team-integrated work. 
These paradigms have been proven to provide benefits in the learning of many of the soft skills 
required. 
 
Although most Learning Management Systems provide collaborative tools that enable the 
workflow involved in Problem Based Learning, they still lack specific modules to manage 
important phases in the process. However, modern LMS also allow the possibility for 
independent creation of plug-ins to extend the provided functionalities. 
 
In this paper we have described the need for these modules and presented Evalsoft, our 
solution developed as plug-ins for Moodle. We have developed several plug-ins to cope with 
team formation, role assignation and evaluation of soft skills progress. These plug-ins allow 
users familiar with the LMS to easily apply the PBL paradigm to their courses. 
 
During the current academic course these plug-ins are being tested in several courses at the 
Complutense University of Madrid. More than 300 students and 16 teachers are currently using 
our system, allowing them to apply the latest advances in PBL in real learning scenarios.  
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Resumen 

 
En los últimos años estamos asistiendo a un acelerado incremento en el uso de 
simuladores clínicos en la formación de estudiantes en ciencias de la salud, surgiendo 
así el concepto de educación médica basada en las simulaciones, reconocida 
actualmente como una ayuda importante para un aprendizaje más activo y para mejorar 
la práctica clínica del estudiante.  
En este trabajo, presentamos un modelo de simulador ecográfico, que permite visualizar 
secuencias ecográficas, según las distintas posiciones del transductor que realicemos 
sobre el abdomen de un paciente. La aplicación informática que presentamos permite 
visualizar lo que mostraría un ecógrafo, como si se estuviera haciendo una exploración 
real a un paciente. El objetivo es que el alumno adquiera la destreza necesaria para la 
realización de esta técnica de diagnóstico por imagen y localice e interprete estructuras 
anatómicas y patológicas. Para ello, se incorpora, en la aplicación informática, un 
sistema de autoevaluación, que permitirá poner a prueba los conocimientos y habilidades 
adquiridos por el usuario. 
Hemos podido constatar que el uso de estas técnicas, basadas en simulaciones, acorta 
el tiempo necesario para el aprendizaje de las habilidades, especialmente porque se 
puede repetir el entrenamiento tantas veces como se desee, hasta adquirir las 
habilidades necesarias y en un menor tiempo. 
 

 
Palabras clave: Autoevaluación, Simulación por ordenador, aprendizaje asistido por 
ordenador, habilidades cognitivas, ciencias de la salud, diagnóstico clínico. 
 
Abstract 

 
In the last few years, an intense increase in the use of clinical simulations in the 
educational process of health science students has been perceived, also entailing the 
birth of the concept of medical education, based on simulations and nowadays 
recognized as a relevant help for a more active learning process, as well as for an 
improvement on the clinical performance of students. 
In this study, we present a model of scan simulator which allows the visualization of 
different scanned sequences, dependent on the different positions of the transducer on 
the patient’s abdomen. The computing application that we are presenting in this study 
enables the visualization of the images that a scan would produce in a real examination 
carried out to a patient. The objective of this simulator is double. On the one hand, it aims 
to help students acquire the required skills for the development of this image-based 
technique of diagnosis, and on the other, it intends that students can carry out a correct 
location and interpretation of anatomic and pathological structures. For this purpose, a 
self-assessment system which allows testing the knowledge and skills acquired by 
students, is also added to the computing application. 
He have tested that the use of the aforementioned techniques, based on simulations, 
reduces the time required for learning these skills, specially due to the fact that the 
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training process can be repeated as many times as desired, until the required skills are 
acquired. 
 

Keywords: Self Assessment, Computer Simulation, Computer Assisted Learning, Cognitive 
Skills, Health Sciences, Diagnosis clinical  
 
 
Introducción 
 
En la formación de diferentes especialidades en ciencias de la salud, se vienen desarrollando 
programas de simulación, con la finalidad de adquirir destrezas en la exploración de patologías. 
El gran desarrollo de la educación médica basada en las simulaciones ha estimulado la 
creación de sociedades científicas sobre esta temática. A nivel internacional, debemos citar la 
Society for Simulation in Health Care (SSIH), principal organización internacional que agrupa a 
profesionales procedentes de diferentes disciplinas y especialidades con el fin de intercambiar 
experiencias en simulación. 
 
El uso de las simulaciones con ordenador ha demostrado ser una eficaz herramienta que 
ayuda a elevar la calidad de la docencia (Palés Argullós y Gomar Sancho, 2010). Es un intento 
de modelar situaciones de la vida real por medio de un desarrollo informático de ordenador. La 
utilización de la simulación computacional constituye una oportunidad para el proceso de 
enseñanza aprendizaje teniendo en cuenta sus enormes posibilidades para contribuir a la 
formación de habilidades de compleja adquisición en la práctica educativa con pacientes reales 
en el ámbito de la Medicina (Vázquez-Mata y Guillamer Lloveras, 2009; Ziv, 2009; Ziv y 
Berkenstad, 2008). 
 
Presentamos un sistema multiplataforma, con interfaz web, que permite el entrenamiento, a 
través de la simulación clínica, mediante la sustitución de la realidad por un escenario 
simulado, de apariencia real, con el que se pueden ir adquiriendo habilidades prácticas.  
 
Acompañado a estos procesos de simulación monitorizados, esta herramienta informática 
incorpora estrategias de evaluación formativa, en concreto, de autoevaluación (Dochy, Segers, 
Sluijsmans, 1999). Podemos decir que este procedimiento es un sistema integrado e innovador 
en el que se simultanea el “entrenamiento con simulación” con “estrategias de evaluación 
formativa”. 
 
Si nos situamos en el contexto universitario del siglo XXI donde los docentes necesitamos 
gestionar y desarrollar un nuevo modo de actuar desde la perspectiva pedagógica y teniendo 
en cuenta que el estudiante actual y futuro deberá poder gestionar su conocimiento, a través de 
un aprendizaje que le ayude a comprender su contexto y a afrontar los nuevos retos, desafíos y 
transformaciones del nuevo milenio, entornos tecnológicos como el que presentamos en esta 
comunicación pueden constituir un ejemplo de material docente. Consideramos importante 
identificar las necesidades del escenario profesional, en este caso el sanitario, y compararlas 
con las necesidades formativas de la educación superior.  
 
Y aquí es donde el proceso de evaluación del aprendizaje del estudiante que se enfrenta, en 
este caso, a herramientas de simulación, constituye la piedra angular para lograr la adquisición 
de las competencias concretas. El propio proceso de evaluación puede llegar a ser una 
estrategia eficaz que mejora el aprendizaje de los alumnos y, al mismo tiempo, fomentar una 
enseñanza de calidad. Actualmente la referencia al concepto de “evaluación”, en sentido 
general, intenta recalcar más la idea formativa (Charman, 2005; Robinson y Udall, 2006) sobre 
la sumativa, incidiendo en la mejora del aprendizaje de los alumnos, al facilitarles y/o fomentar 
una actitud de reflexión necesaria tras el feedback recibido.  
 
Por otro lado, somos partícipes de que la evaluación ha de estar ligada a tareas auténticas, que 
representen acciones propias vinculadas al desempeño profesional. Como decía De Miguel et 
al, (2005, 44):  
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La evaluación auténtica presenta al alumno tareas o desafíos de la 
vida real para cuya resolución debe desplegar un conjunto integrado de 
conocimientos, destrezas y actitudes. Esta evaluación es más holística que 
analítica al evitar presentar tareas que requieran el desempeño de una única 
habilidad, conocimiento o actitud. Es también pertinente al desempeño 
profesional al plantear al alumno desafíos que, siquiera virtualmente, sean 
reales y relevantes en el mundo laboral. 

La utilización, así como el impacto de las tecnologías en materia educativa en general, y en 
evaluación en particular, abre nuevos campos, nuevas técnicas y con ello numerosas ventajas 
para la realización de una labor que, aunque es imprescindible, resulta laboriosa para los 
docentes (Olmos, 2008). En esta línea, Rodríguez et al (2008) están llevando a cabo el 
desarrollo de proyectos de investigación con el objetivo de analizar metodológicamente el 
problema de la integración de las tecnologías de la información y comunicación en los procesos 
de evaluación de los estudiantes y de construir, desarrollar y valorar procesos de e-evaluación 
implantados en distintas condiciones de docencia universitaria. 
 
Pues bien, para lograr este desarrollo informático basado en procesos de simulación, hemos 
contado con la colaboración de un amplio plantel de especialistas en cada uno de los aspectos 
que influyeron en nuestra aplicación informática: expertos en Ingeniería Médica, Anatomistas, 
Radiólogos, Informáticos, profesionales de la educación y de metodologías de evaluación, 
entre otros. 
 
El proceso de diseño, desarrollo, implementación y evaluación de esta herramienta de 
simulación se encuentra en sus primeras fases. En el momento de presentar esta 
comunicación, mostraremos la plataforma en su versión de pruebas e intentaremos mostrar 
toda su aplicabilidad en la adquisición de habilidades diagnósticas en el ámbito de la formación 
de profesionales de la salud, haciendo especial referencia al proceso de autoevaluación o de 
evaluación formación que conlleva su aplicación. 
 

 
 

Fig. 1. Imagen Eco-Trainer. Visionado de pantalla. 
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Método  
 
En este segundo apartado presentaremos el proceso por el que se llegan a construir 
digitalmente todos los elementos necesarios para una simulación en este entorno.  
 
Para la localización de los diferentes puntos de exploración ecográfica del abdomen hemos 
utilizado la siguiente sistematización: practicamos dos líneas verticales imaginarias, paralelas, 
que uniesen la parte central de la glándula mamaria con la parte media del pliegue inguinal. 
Otras dos líneas horizontales imaginarias que unieran los rebordes costales inferiores derecho 
e izquierdo; y otra línea que uniese el borde superior de la cresta ilíaca del hueso coxal. 
 
De esta forma se nos delimitaron nueve regiones topográfias abdominales: en la parte central, 
de craneal a caudal se corresponderían con el epigastrio, el mesogastrio y el hipogastrio. Las 
zonas laterales derecha e izquierda se corresponderían con el hipocondrio, el flanco o vacío y 
la fosa ilíaca. 
 
Posteriormente, sobre las zonas señaladas se practicó un sistema de cuadrícula milimetrada, 
para colocar el punto exacto de posición del transductor que nos permita así valorar con 
exactitud, la imagen ecográfica con el que se relaciona ese punto; capturando la imagen 
obtenida. 
 
De esta forma, el usuario tendrá un sistema de simulación exacto al de una exploración 
ecográfica real. Una barra de herramientas adicionales permitirá al usuario realizar una serie de 
acciones que se pueden llevar a cabo sobre la aplicación informática. 
 
Básicamente se utilizó el lenguaje HTML (HyperText Markup Language), el cual nos permitió 
complementar texto e imágenes asociadas, mediante un sistema que define los tipos de 
documentos estructurados y lenguajes de marcas para representar esos mismos documentos, 
pudiendo crear efectos especiales con la implementación del lenguaje HTML dinámico y 
permitir así interactuar con el usuario. 
 

 
 

Fig. 2. Ecógrafo. 
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Resultados  
 
En el simulador se muestra una imagen real del paciente donde se puede emular el movimiento 
del transductor. Finalmente, una barra de herramientas adicionales permite al usuario realizar 
una serie de acciones que se pueden llevar a cabo sobre la aplicación informática. Así, por 
ejemplo, la incorporación de un visor tridimensional, permitirá al usuario analizar la posición 
exacta del plano óptimo dentro de la zona correspondiente y comprobar las distintas 
estructuras que corta dicho plano. También se incluye la descripción de la técnica 
ultrasonográfica, mediante una breve descripción de los principios físicos en los que se basa. 
Se ha añadido un sistema de autoevaluación, donde permite poner a prueba los conocimientos 
y habilidades adquiridos por el usuario. 
 
En el menú de Acciones se definen una serie de posibilidades que se pueden realizar en la 
aplicación informática: así por ejemplo, un visor tridimensional, permite al usuario analizar la 
posición exacta del plano óptimo dentro de la zona correspondiente y comprobar las distintas 
estructuras que corta dicho plano. 
 
La opción de Evaluación, permitirá comprobar los conocimientos adquiridos por el usuario. 
Para realizar la prueba habrá que arrastrar cada nombre de estructura a su posición 
correspondiente dentro de la imagen ecográfica. Cuando ya estén colocadas todas las 
estructuras al pulsar la opción corregir, las respuestas incorrectas se mostraran en rojo y las 
correctas en amarillo. De esta forma el usuario podrá tener el resultado de su autoevaluación al 
instante. A partir de este momento estamos en disposición de aplicar la herramienta a una 
muestra representativa de estudiantes de anatomía o afines, con el fin de comprobar la 
eficiencia y eficacia de este instrumento en la adquisición de las competencias definidas 
previamente.  
 
Esperamos que en el momento de presentación oral de esta comunicación hayamos obtenido 
unos primeros resultados y poder mostrarlos en el Congreso. 
 

 
 

Fig.3. Autoevaluación en Eco-Trainer. 
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Discusión  
 
La formación en ciencias de la salud del siglo XXI pasará inexorablemente por la incorporación 
de materiales tecnológico-didácticos de simulación cada vez más sofisticados. Este trabajo 
constituye un avance del futuro que ya es presente (Palés Argullós y Gomar Sancho, 2010).  
 
La discusión estará centrada en la integración de la evaluación formativa dentro de esta 
tecnología de última generación. No cabe duda que el uso de simuladores constituye una 
herramienta que ayuda en el proceso de enseñanza-aprendizaje en materias en las que se 
requiera adquirir ciertas destrezas prácticas. La simulación es una metodología docente, el 
simulador, sea de la complejidad que sea, un mero instrumento. 
 
La evaluación formativa, a pesar de las enormes ventajas (Santos Guerra, 1993; Salinas, 2002; 
Brown y Glasner, 2003; Biggs, 2005) que nos brinda al facilitar feedback inmediato, sigue sin 
ser muy utilizada en el terreno educativo, sobre todo en lo que a educación superior se refiere. 
Algunas de las razones que justifican el porqué de su escasa frecuencia de uso son resumidas 
por Green (2004): programas muy densos en las distintas materias, ratio elevada, pocas horas 
de docencia con los distintos grupos, falta de formación del profesorado y, sobre todo, la 
necesidad de justificar, mediante notas, los resultados del aprendizaje de los alumnos. 
 
Somos conscientes de las dificultades que entraña la puesta en práctica de una correcta 
evaluación del aprendizaje orientada al logro de competencias; no obstante en el marco del 
EEES emerge la necesidad de evaluar competencias del saber, del saber hacer y del saber 
ser; por lo tanto consideramos necesario incorporar nuevos instrumentos y/o estrategias de 
evaluación, válidos a cada tipo de resultado de aprendizaje, así como comprobar su eficacia y 
eficiencia. Nos referimos a instrumentos de evaluación que ayuden al alumnado durante el 
proceso de aprendizaje a consolidarlo, aplicarlo y hacerlo suyo. 
 
En efecto, son muchas las potencialidades de las tecnologías en la evaluación de 
competencias como herramientas de apoyo útiles para este fin, por esta razón debe 
fomentarse una cultura que refuerce la integración de las tecnologías en los procesos de 
evaluación del aprendizaje de los alumnos universitarios.  
 
Es un hecho la necesidad de aumentar conocimiento científico sobre evaluación de 
aprendizajes en competencias, la importancia de la evaluación formativa o los efectos del 
feedback en el aprendizaje de los estudiantes. 
 
 
El mérito de un simulador no es su complejidad, sino su utilidad práctica y la frecuencia de uso 
así como su aceptación por parte de los profesores y alumnos. 
 
No cabe duda que la utilización de la simulación computacional constituye una oportunidad 
importante para el proceso de enseñanza aprendizaje, en la adquisición de habilidades 
clínicas. 
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Resumen 

 
El profesorado debe adaptarse a las necesidades de la sociedad y ello implica 
impregnarse de conocimiento sólido a partir de las nuevas tendencias. Actualmente, 
estas tendencias se desarrollan en el marco de la sociedad digital, formando a alumnos 
en competencias específicas, tanto profesionales como académicas. En la enseñanza 
universitaria, estas competencias conllevan cambios metodológicos con posteriores 
procesos de innovación pedagógica. Ambos tienen que asegurar la calidad de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, tanto en la modalidad virtual como la presencial. 
Además, esta era de innovación impulsa cambios en educación desde sus primeras 
etapas para que los alumnos alcancen un aprendizaje real. Este aprendizaje sólo puede 
adquirirse si concebimos la evaluación como una parte principal del proceso de 
enseñanza-aprendizaje en el que el alumno puede aprender a través de la evaluación. 
En el Espacio Europeo de Educación Superior la relación interdisciplinaria en las 
diferentes titulaciones universitarias gana fuerza, ya que la programación docente implica 
coordinación entre los profesores que pertenecen a diferentes áreas de conocimiento y 
ello hace necesario compartir principios metodológicos comunes. Como ejemplo de 
adaptación del Practicum que los futuros maestros realizan en colegios de Educación 
Infantil y Primaria a las nuevas tendencias en el ámbito de la Educación, introducimos el 
uso de la videoconferencia como herramienta poderosa para observar directamente el 
desenvolvimiento de los alumnos en los centros en sesiones específicas. Ello permite 
proporcionarles una retroalimentación inmediata –evaluación formativa- que se 
complementa con otras perspectivas del profesorado implicado en este proceso. En esta 
investigación, una de las sesiones supervisadas se sustituyó por la experiencia de la 
videoconferencia. Los resultados mostraron que se requiere un estudio detallado previo 
del contenido a utilizar en las sesiones realizadas con videoconferencia. 
 

Palabras clave: videoconferencia, planificación docente, innovación pedagógica, Practicum, 
reflexión, discusión en grupo. 

 
Abstract 

 
Teachers must adapt to the needs of society and therefore must be impregnated with solid 
knowledge marked by new trends. Currently, these trends are built on the foundations of the 
digital society, training students in professional and academic competences. In the university 
level, these competences imply methodological changes which generate subsequent 
pedagogical innovation processes. Both of them ought to ensure quality in the teaching-
learning process, whether in virtual or classroom teaching. Therefore, this innovation era 
compels us to change education from the first stages for students to achieve a real learning. 
This learning can only be achieved if we conceive assessment as a main part of the 
teaching-learning process where the student can learn through assessment. 

Within the European Higher Education Area the interdisciplinary relationship in the 
different university careers gains strength as long as the didactic planning implies 
coordination among teachers of different knowledge areas, forcing the sharing of 
methodology. As an example of the adaptation to new trends in the Practicum pre-service 
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period students develop at Kindergarten and Primary Schools, we introduce the 
videoconferencing as a powerful tool to directly observe students performance at schools 
in specific sessions. This allows us to give them a direct feedback –formative 
assessment- complemented with other perspectives of the staff implied in this process. 
For this study, one of the three supervised sessions was replaced by the 
videoconferencing experience. 
The results showed that a detailed study of the contents to be taught is required when 
teaching through videoconferencing. 
 

Keywords: videoconferencing, lesson planning, pedagogical innovation, Practicum, reflection, 
group discussion. 
 
 
Las Prácticas Escolares en los alumnos de Magisterio 
 
Los planes de estudios de Magisterio tienen un alto número de créditos a desarrollar en los 
periodos de las Prácticas Escolares. Los Centros de Educación Infantil y Primaria (CEIPs) que 
acogen a alumnos de Prácticas Escolares I asumen una labor de tutorización importante, en un 
convenio de colaboración con la Facultad de Educación de la Universidad de Zaragoza. La 
gran variedad de centros escolares de las provincias de Zaragoza, Huesca y Teruel ofrece una 
amplia gama de posibilidades para que los estudiantes puedan realizar su Practicum en función 
de su especialidad (Lengua Extranjera, Pedagogía Terapéutica, Audición y Lenguaje, 
Educación Física, Educación Primaria, Educación Especial). 
Por otra parte, en la Comunidad Autónoma Aragonesa existe un elevado número de escuelas 
situadas en el ámbito rural, que son en sí mismas un excelente “laboratorio” de innovación 
educativa y, por ello, representan un destino privilegiado para el Practicum de los estudiantes 
de las diferentes especialidades de Magisterio. No obstante, las escuelas rurales también 
suponen un hándicap para el profesor, dado que le obligan a desplazarse para observar cómo 
un alumno imparte una hora de clase a un grupo en el centro en el que cursa las Prácticas 
Escolares. El tiempo dedicado al Practicum I es de 2 semanas, reducido para que el profesor 
universitario que tutoriza las prácticas pueda asistir a todos los centros asignados. 
La importancia, en todos los planes de estudio, de integrar las Tecnologías de la Información y 
la Comunicación (TIC) impulsa el desarrollo de proyectos de innovación, siempre dirigidos a la 
mejora de una situación educativa actual. Por otro lado, este interés, sumado a la intrínseca 
necesidad de intentar evaluar de forma ecuánime a todos los alumnos que realizan su 
Practicum, generó la solicitud de dos proyectos de innovación al Servicio de Innovación 
Docente de la Universidad de Zaragoza, con la finalidad de tutorizar y evaluar las prácticas a 
través del uso de las TIC. 
Como paso inicial, varios profesores del Departamento de Ciencias de la Educación de la 
Facultad de Educación (Universidad de Zaragoza) decidimos crear una base de datos que 
permitiera al alumno conocer de antemano el tipo de centro escolar en el que iba a realizar sus 
prácticas. Para ello, creamos un soporte informático que apoyara en la distancia a los 
estudiantes que desarrollen sus Prácticas en centros rurales y que informara a todos los 
alumnos sobre el desarrollo del proceso de Prácticas Escolares. Asimismo, esta aplicación 
posibilita mantener un permanente contacto entre el profesorado de la Facultad responsable 
del Practicum, los tutores de los centros educativos colaboradores y los propios estudiantes 
(Proyecto de Innovación Docente, incluido en la línea de Programas de Enseñanza 
Semipresencial de la Universidad de Zaragoza: PESUZ_10_6_545). Actualmente, este 
proyecto ha hecho posible crear un portal temático de las Prácticas Escolares en la Facultad de 
Educación que sistematiza este proceso, facilita a los alumnos información sobre las 
características de los mismos, plazos, criterios de evaluación y mejorar el contacto entre 
profesorado de la Facultad que tiene créditos de las Prácticas Escolares en su Plan de 
Ordenación Docente (POD), los tutores de los CEIPs y los alumnos de la Facultad. 
Por otra parte, la necesidad de proporcionar a los alumnos una evaluación formativa que les 
permita mejorar su proceso de aprendizaje condujo, utilizando el portal temático de las 
Prácticas Escolares, a la introducción de la videoconferencia como recurso didáctico interactivo 
que permite al profesor observar directamente a sus alumnos, evaluar el desarrollo de su 
docencia y proporcionar un feed-back inmediato, realizando así una auténtica evaluación 
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formativa. De forma que solicitamos al Innovación Docente (Universidad de Zaragoza) un 
proyecto que nos permitiera evaluar las Prácticas Escolares a través del uso de la 
videoconferencia: el Proyecto de Innovación Docente “Usos didácticos usos didácticos de la 
pizarra digital interactiva: “La videoconferencia como recurso digital interactivo en el desarrollo 
de los procesos de enseñanza-aprendizaje”, incluido en la línea de Programas de Enseñanza 
semipresencial de la Universidad de Zaragoza: PESUZ_10_6_552. El desarrollo de este 
proyecto ha permitido observar entre dos universidades el desarrollo del periodo de las 
Prácticas Escolares, el tipo de información y documentación que los futuros docentes tienen 
que leer, así como los trabajos que deben entregar. Por otra parte, posibilita una evaluación 
formativa en el sentido en que al alumno se le observa a través de la videoconferencia 
(comunicación síncrona) y se le proporciona una retroalimentación sobre cómo ha impartido su 
hora de clase. Ello le permite mejorar su aprendizaje y los errores cometidos de cara a la 
próxima evaluación. 
 
 
Método de investigación e innovación educativa 
 
En el mes de octubre de 2010 varios profesores del Departamento de Ciencias de la Educación 
de la Universidad de Zaragoza realizamos una experiencia de evaluación de las Prácticas 
Escolares a través del uso de la videoconferencia. El método de investigación que nos permitió 
poner en práctica esta experiencia es de tipo cualitativo y corte etnográfico. Del total de la 
muestra (treinta y dos futuros docentes fueron destinados a ocho colegios en grupos de cuatro) 
se seleccionó un Centro de Educación Infantil y Primaria de la ciudad de Zaragoza (con dos 
futuros maestros) y un colegio de Educación Primaria del Estado de Nueva York (igualmente 
con dos futuros maestros). 
A continuación se determinó conjuntamente la realización de una sesión de videoconferencia 
entre los dos centros, teniendo en consideración una diferencia horaria de seis horas. El nivel 
exigido a los alumnos españoles que participaron en esta experiencia fue el conocimiento de 
un mínimo nivel de inglés de forma que se pudieran comunicar con sus compañeros 
neoyorquinos y pudieran participar en la experiencia. 
Una vez fijado el día de exposición de una sesión de clase a un grupo de alumnos de 5º de 
Educación Primaria en el colegio español, se citó a los dos alumnos españoles a tres reuniones 
en la Universidad. En ellas, la tutora de los alumnos de Prácticas dio indicaciones sobre qué 
contenido tenían que impartir en la sesión de videoconferencia en la que iban a participar. La 
tutora de la Universidad se puso en contacto con la maestra del grupo de 5º de Educación 
Primaria del Centro de Educación Infantil y Primaria participante en el proceso. Se enviaron 
mutuamente unas rejillas de observación y unas indicaciones sobre el trabajo a desarrollar por 
parte del futuro docente. La función de la maestra consistía en tutorizar, aconsejar y ayudar al 
alumno a preparar materiales y recursos para impartir los verbos modales en inglés a alumnos 
de 5º de Educación Primaria. Se tuvieron en consideración las directrices de la programación 
didáctica de la maestra en el área de inglés y los contenidos curriculares prescriptivos de la 
actual Ley Orgánica 2/2006, de 3 de Mayo de Educación. 
De igual modo, la profesora universitaria de la Universidad Hofstra, Departamento de 
Curriculum and Teaching, del Estado de Nueva York procedió de la misma forma con la 
maestra del centro de Educación Primaria y con el futuro docente participante en el proceso. 
La penúltima semana del mes de octubre se hicieron pruebas técnicas para comprobar la 
funcionalidad y actualización de los equipos multipunto de videoconferencia Sony. 
La última semana del mes de octubre se realizó la primera experiencia de evaluación de las 
Prácticas Escolares a través de la videoconferencia en los alumnos españoles. La participación 
en el evento de los alumnos de la universidad neoyorquina perseguía una doble finalidad: por 
un lado, mostrar al alumno la importancia y trascendencia de los procesos de innovación en el 
ámbito educativo; por otro, trabajar conjuntamente dos profesoras universitarias en el sistema 
de evaluación de una fase importante en las titulaciones del Magisterio. 
 
 
 



Taller 3: Evaluación en la Era Digital   
 

143 
 

Resultados  
 
La introducción de la videoconferencia como recurso didáctico interactivo permitió evaluar las 
Prácticas Escolares. El hecho de que participáramos en el proceso de evaluación dos 
profesoras de diferentes universidades enriqueció el proceso, pudiendo comparar los 
estándares de evaluación en cada uno de los centros. Los alumnos utilizaron el inglés como 
lengua de comunicación con sus compañeros estadounidenses, lo cual, si en un primer 
momento supuso un hándicap, acabó fortaleciendo la confianza en sí mismos. 
Al realizar la evaluación a través de las TIC las dos profesoras responsables de este proyecto 
de innovación en evaluación pudieron proporcionar al alumno una retroalimentación inmediata, 
fomentando así una evaluación formativa y permitiendo que el alumno conociera no sólo con 
las valoraciones de la profesora española, sino también de sus compañeros y profesora 
neoyorquina cómo había realizado su sesión expositiva. La competencia en comunicación 
lingüística en inglés no se tuvo en cuenta a la hora de realizar la evaluación, dado que no 
formaba parte de los criterios de evaluación. 
Al finalizar la sesión expositiva del alumno (50 minutos) a través de la videoconferencia las dos 
profesoras hicieron comentarios cualitativos sobre el desarrollo didáctico del alumno. Ello 
enriqueció la valoración del trabajo realizado y se completó con una discusión del 
procedimiento y habilidades del alumno por parte de las profesoras universitarias, maestros y 
alumnos implicados en el proceso. La discusión en grupo tuvo lugar inmediatamente después 
de la clase impartida por los alumnos y se centró en sus puntos fuertes y débiles. La didáctica, 
la organización y planificación de contenidos, la viabilidad de las actividades propuestas y la 
metodología utilizada fueron los elementos básicos objeto de la evaluación. 
A estos datos de carácter cualitativo y, en parte, cuantitativo, se sumó un periodo de reflexión, 
establecido y prefijado como obligatorio, en el que los alumnos que participaban en el proceso 
y los profesores implicados debían desglosar los criterios de evaluación para general debate y 
mejorar el aprendizaje del alumno. 
Por último, se realizaron dos entrevistas informales, dirigidas por las profesoras universitarias 
responsable de la innovación en las que se formulaban a los alumnos y a las maestras 
preguntas de tipo semiestructurado sobre el proceso de exposición del alumno, adecuación 
temporal y utilización de recursos educativos. 
Este proceso de innovación permitió proceder por primera vez en las Prácticas Escolares con 
una evaluación formativa a distancia. Como en todos los procesos de innovación que se 
introducen al principio, surgieron problemas, fundamentalmente porque la videoconferencia 
implica un conocimiento preciso del contenido a impartir en los alumnos y una detalladísima 
planificación del proceso de enseñanza-aprendizaje. Al trabajar con niños de 5º curso de 
Educación Primaria, hay que considerar factores que pueden surgir de forma espontánea. Los 
errores cometidos por los alumnos que no habían preparado adecuadamente los contenidos 
que debían enseñar fueron subsanados con una retroalimentación inmediata por parte de las 
profesoras responsables. 
 
 
Discusión 
 
Desenvolvernos y adaptarnos a un mundo con constantes procesos de cambio es una realidad 
a la que nos vemos abocados constantemente como docentes. Para ello las TICs son de gran 
ayuda, ya que pueden considerarse un medio de acceder al currículum, una herramienta 
favorecedora y muy motivadora en los procesos de enseñanza-aprendizaje, un reforzador 
didáctico y un medio de individualizar la enseñanza. 
El uso de las tecnologías informáticas, audiovisuales, telemáticas,… en la práctica didáctica 
pueden potenciar la calidad educativa permitiendo, entre otros aspectos, adaptar los distintos 
contenidos a los distintos ritmos de aprendizaje y necesidades de los alumnos. 
Es evidente que la profesión docente nunca puede descansar en la formación inicial recibida, 
máxime en una época de cambios vertiginosos en el conocimiento científico y tecnológico. La 
necesidad de una formación permanente del profesorado es una cuestión indiscutible en los 
escenarios educativos y sobre ella solo se plantean debates científicos en torno a los posibles 
modelos que puedan guiarla, cuestión de sumo interés y actualidad porque el desafío asumido 
por los sistemas educativos en pro de alcanzar mayores cotas de calidad se vincula, entre 
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otros muchos factores, a la permanente mejora de la formación inicial (pre-service) y la 
continua (in-service) del profesorado, según avala la propia investigación educativa. 
Podemos afirmar categóricamente que un profesorado bien formado, siempre actualizado en 
sus competencias profesionales es una de las claves fundamentales de la calidad de la 
educación, de los procesos de innovación educativa, de la transformación de la escuela y, por 
ende, de la sociedad, aunque por supuesto medien en ello otros muchas variables que no 
viene al caso considerar (Fullan, 2002; Darling-Hammond y Bransford, 2005). 
En el marco del Espacio Europeo de Educación superior, el término competencias expresa el 
potencial para actuar de manera eficaz en una situación determinada. El dominio de 
competencias tecnológicas implica, en educación, el manejo técnico de los instrumentos, el 
conocimiento de sus características y potencialidades, así como su aplicabilidad como 
herramientas de formación. 
Las TICs deben formar parte de los procesos de enseñanza-aprendizaje en todas las etapas 
del sistema educativo. Sin embargo, intentar actuar en nuestra práctica docente con las TICs 
de forma individualizada, sin un trabajo en equipo, sin unas directrices que contribuyan a una 
interdisciplinariedad no enriquece nuestra práctica docente, más bien la entorpece. Por ello, 
una adecuada implantación de las TICs en el aula debería ir acompañada, no sólo del material 
informático necesario y de una formación específica en usos didácticos de estas herramientas 
y nociones básicas sobre su funcionamiento a nivel de usuario, sino también de un enfoque 
interdisciplinar, funcional y transversal que favorezca un aprendizaje contrastivo, un 
aprendizaje en el que el alumno transfiera la información de una materia a otra. De forma que 
el aprendizaje que el alumno adquiere en una materia puede serle útil en otra y a la inversa. 
Ello implica partir de unos principios didácticos comunes que versen sobre la integración de 
conceptos, la adquisición de una terminología específica, el desarrollo de una metodología no 
necesariamente de forma individualizada y la colaboración entre compañeros en la designación 
de actividades a realizar por el alumno. 
La labor del docente es decidir en qué momento es adecuado hacer uso de las TICs, con qué 
objetivos didácticos, para trabajar qué contenidos, con qué agrupamiento de alumnos, etc. Sin 
embargo, el trabajo de un profesor de forma individual reduce las posibilidades que ofrecen las 
TICs. No promulgo la necesaria colaboración en todas las actividades de todas las asignaturas 
para que estas herramientas informáticas tengan sentido en el ámbito educativo, pero sí que su 
uso pueda extrapolarse, solaparse, complementarse con el adquirido en otras materias. 
La introducción en los procesos de enseñanza-aprendizaje de decisiones ligadas al diseño de 
la enseñanza vienen delimitadas por aspectos relacionados con el tipo de institución (espacios 
físicos disponibles), con el diseño de la enseñanza (metodología de enseñanza, estrategias 
didácticas, rol del profesor, rol del alumno, materiales y recursos) y con el aprendizaje en sí 
(motivación, necesidades de formación específicas, equipamiento informático…). 
Si en el periodo del Practicum se introducen las TICs como recurso didáctico interactivo se está 
enriqueciendo la adquisición del conocimiento por parte del alumno –que además percibe que 
lo que está aprendido es de utilidad-. Evidentemente es necesario adoptar un enfoque 
integrador que permite una constante interacción. De esta forma se logra que el alumno 
procese la información con una estructura de conocimiento global, no fragmentaria del mismo, 
sino complementaria. 
En cualquier caso, el profesorado debe adaptarse a las necesidades de la sociedad actual y, 
por tanto, debe impregnarse de conocimientos sólidos marcados por las nuevas tendencias. 
Estas tendencias, las TICs, deben contribuir a lograr que los procesos de enseñanza-
aprendizaje sean de calidad, lo que supone un cambio tanto metodológico, en el entorno virtual 
de enseñanza-aprendizaje hacia un modelo más flexible, como en la formación recibida. Por 
tanto, esta nueva era de la información nos obliga a cambiar la Educación desde las primeras 
etapas para lograr así una formación integral del alumno. 
La nueva realidad educativa requiere nuevos objetivos, nuevas destrezas, capacidades y 
competencias generales orientadas principalmente hacia el desarrollo personal y social de los 
alumnos a través de los procesos de enseñanza-aprendizaje, además de reseñar las materias 
que se han de enseñar y las didácticas correspondientes, así como la relación interdisciplinar 
entre ellas, diseñar, planificar y evaluar procesos didácticos. Nótese la importancia de estas 
dos capacidades para conseguir ese modelo educativo: conocer y aplicar en las aulas las 
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tecnologías de la información y de la comunicación; abordar con eficacia situaciones de 
aprendizaje en contextos internacionales. 
De este planteamiento el nuevo perfil del docente plantea nuevos contenidos formativos en lo 
referido al uso de las TICs en el aula: adquisición de conocimientos sobre la aplicación de las 
TICs en las materias disciplinares, selección de materiales didácticos afines a estas demandas 
socioeducativas, desarrollo de nuevos instrumentos de evaluación acordes al paradigma 
subyacente en su concepción del proceso enseñanza-aprendizaje… No obstante, la 
implantación de las TICs en los contextos educativos no asegura su optimización. Un aspecto 
clave es la formación para un adecuado uso pedagógico. Se hace necesario un cambio 
metodológico en las aulas que favorezca la inserción de estas herramientas. 
Nuestra concepción sobre la inserción de las TICs en Educación no reside en un cambio en el 
sistema educativo, las nuevas tecnologías no se inventan, sino que la utilización de las TICs en 
materia educativa supone nuevas perspectivas respecto a una enseñanza más individualizada, 
mejor planificada y apoyada en entornos on line, cuyas estrategias no se basan en 
procedimientos habituales utilizados en el aula, sino que son estrategias que, como 
profesionales de la enseñanza, adaptamos, insertamos en un formato digital. 
En el orden formativo, la implantación curricular multidisciplinar de las TICs supone dotar al 
centro educativo de recursos e infraestructuras. Pero, además, esta medida debe completarse 
con medidas socioeconómicas de entidades financieras y empresas informáticas. 
En el orden de alfabetización digital, los agentes sociales y educativos deben intervenir en 
cuatro grandes áreas: en primer lugar, en el campo instrumental proporcionando formación en 
la utilización de la nueva tecnología –éste es un reto con el que se encuentran muchos 
profesionales, ya que provienen de formas tradicionales de enseñanza y no tienen una 
adecuada formación en este ámbito, aunque, bien es cierto que actualmente los Centros de 
Profesores y Recursos están promoviendo cursos de formación para superar esta barrera-; en 
segundo lugar, estos agentes deben incidir en la gestión colaborativa del conocimiento, en la 
didáctica, en el aprendizaje; en tercer lugar, un plano especialmente importante a tratar es el 
actitudinal, el de la solidaridad, generosidad; y, finalmente, también estos agentes deben hacer 
especial hincapié en el terreno político situando a las TICs en el entorno social, cultural y 
político adecuado. 
Las decisiones ligadas al diseño de la enseñanza vienen delimitadas por aspectos relacionados 
con el tipo de institución (espacios físicos disponibles), con el diseño de la enseñanza 
(metodología de enseñanza, estrategias didácticas, rol del profesor, rol del alumno, materiales 
y recursos) y con el aprendizaje en sí (motivación, necesidades de formación específicas, 
equipamiento informático…). 
En definitiva, se trataría de identificar responsabilidades y retos educativos para promover un 
progreso democrático en Educación, ampliando el nivel de conocimiento a nivel internacional 
con la activa participación del alumno en su proceso de aprendizaje a través de la evaluación. 
Diseñar este modelo supone participar en un conjunto de decisiones equilibradas en cuanto al 
modelo pedagógico, los alumnos-usuarios y las posibilidades de la tecnología. 
Las estrategias que podemos utilizar en el aula son útiles siempre y cuando se trate de una 
actividad del profesor, una actividad del alumno, una organización del trabajo a desarrollar, una 
organización del espacio y del tiempo, de materiales, etc. Utilizar estrategias es tan sencillo 
como ordenar elementos personales, interpersonales, de contenido y ponerlos en práctica. De 
esta forma, desencadenan una actividad en el grupo de alumnos y en cada uno de ellos en 
particular. En otras palabras, una estrategia educativa es “un plan para lograr los objetivos de 
aprendizaje, e implica métodos, medios y técnicas a través de los cuales se asegura que el 
alumno logrará realmente sus objetivos y que la estrategia elegida determinará de alguna 
forma el conjunto de objetivos a conseguir y, en general, toda la práctica educativa” (Salinas, 
2004: 472). 
En este contexto de inclusión de las TICs en el  ámbito educativo, se precisa un cambio 
metodológico que favorezca que el alumno perciba el desarrollo del proceso de aprendizaje 
como un esqueleto integral del que no sólo las TICs forman parte. A ello debe sumarse la 
puesta en práctica de principios pedagógicos dinámicos que minimicen el rol pasivo del alumno 
en pro de un papel activo. Este tipo de tecnologías supone una participación activa del alumno 
en los procesos de enseñanza-aprendizaje y una constante redefinición de los modelos 
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tradicionales para conducir a un tipo de procesos didácticos más individualizados, más 
adaptados a sus necesidades educativas, más flexibles. Las bases sobre las que se asientan 
estas nuevas tecnologías suponen cambios que no sólo afectan al lugar de desarrollo de la 
actividad concreta, el aula, sino también al momento preciso en el que se realiza, el 
aprendizaje. Ahora bien, para la implantación de estas tecnologías se han tomado nuevas 
medidas como, por ejemplo, la creación de programas educativos on line poniendo a nuestra 
disposición gran variedad de recursos que, a su vez, suscitan motivación en el alumnado 
potenciando su uso en situaciones de enseñanza-aprendizaje. El quehacer pedagógico debe 
ser estimulante, asertivo, motivador y debe ofrecer al alumno una educación acorde con las 
demandas actuales de la Sociedad de la Información y la Comunicación. 
Las concepciones de la evaluación en el ámbito universitario son muy variadas aunque todas 
ellas, dentro del Espacio Europeo de Educación Superior, contemplan la evaluación continua. 
Es necesario proceder en el aula con un tipo de evaluación que permita que el alumno 
aprenda, que mejore la adquisición de contenidos y que se pueda desarrollar como futuro 
profesional. En el marco del Espacio Europeo de Educación Superior introducir procesos de 
innovación es una constante. Debería serlo más el enfoque que se debe conceder al proceso 
de evaluación porque permite mejorar el aprendizaje de los alumnos. Más todavía lo es si 
pretendemos que la evaluación sirva como instrumento de aprendizaje en los alumnos. Estas 
premisas, concebidas por algunos autores como idílicas y no viables en el actual sistema de 
enseñanza universitaria, requieren de un esfuerzo en el docente, de una adecuada 
planificación de sus procesos de enseñanza-aprendizaje y de una evaluación formativa y 
continua que permita al alumno aprender de sus errores de forma inmediata. 
Está claro que la profesión docente nunca puede descansar en la formación inicial, 
especialmente en una época de vertiginosos cambios en el conocimiento científico y 
tecnológico, sino que debe entenderse como una necesaria formación continua. Por otra parte, 
la introducción de procesos de innovación en las diferentes titulaciones universitarias es una 
constante. Tal y como se ha observado, se ha mostrado un caso concreto de uso de las TIC 
como herramienta de evaluación formativa en el aprendizaje del alumno. Ello significa que si 
planificamos nuestra docencia, utilizamos las estrategias necesarias y trabajamos en equipo es 
posible mejorar la calidad de nuestra labor docente. 
La integración de las TICS en los diferentes programas docentes no debe suponer un cambio 
radical en la estructuración de una asignatura, ni siquiera una modificación sustancial de la 
temporalización de contenidos. Más bien, en el ámbito universitario la inclusión de las TICs en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje abre nuevas perspectivas, permitiendo una enseñanza 
más individualizada, mejor planificada y apoyada en entornos online, cuyas estrategias no se 
basan en procedimientos habituales utilizados en el aula, sino que son estrategias que, como 
profesionales de la enseñanza, adaptamos, insertamos en un formato digital. 
Los cambios desencadenados con la implantación del Plan Bolonia en la configuración del 
nuevo mapa de titulaciones universitarias desarrollan las capacidades del alumno en términos 
de competencias. Uno de sus objetivos centrales es ajustar las titulaciones superiores a las 
necesidades y demandas del mercado laboral, desde la concepción de que la formación de una 
competencia debe posibilitar a las personas la transferencia y aplicación de los conocimientos y 
habilidades que han adquirido. 
En el ámbito educativo, el término competencias expresa el potencial para actuar de manera 
eficaz en una situación determinada. El dominio de competencias tecnológicas implica en 
educación el manejo técnico de los instrumentos, el conocimiento de sus características y 
potencialidades, así como su aplicabilidad como herramientas de formación. 
En la práctica educativa, a los asesores de formación les correspondería diseñar y planificar, 
organizar, analizar, diagnosticar, elaborar, asesorar y evaluar diferentes procesos, con textos y 
materiales. Entre las competencias a desarrollar se podrían contemplar las siguientes: 
competencias académico conceptuales (saber): reconocer los diferentes recursos didácticos y 
los nuevos medios tecnológicos susceptibles de utilización en el campo de trabajo del 
educador; establecer las dimensiones que se deben contemplar en la evaluación de los 
recursos digitales; descubrir el papel de los medios de comunicación de la red en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. 
Las competencias profesionales (saber hacer) comprenden: diseñar y producir recursos 
educativos con las loas tecnologías; analizar algún recurso de tecnología digital aplicando 
criterios de evaluación consensuados por los expertos; utilizar las nuevas tecnologías para 
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desarrollar prácticas de carácter didáctico, organizativo, lúdico, de administración y gestión 
propios de contexto educativo. 
Por último, las competencias personales interpersonales (saber ser y estar para convivir) 
implican: asumir el cuidado, respeto y responsabilidad para la utilización de los materiales 
tecnológicos en un escenario educativo propio de la profesión; alcanzar una actitud positiva de 
cara a la integración de las nuevas tecnologías el contexto educativo; mantener una razonable 
actitud, alerta a los cambios y actualizaciones de los medios disponibles en el mercado y al 
alcance de los alumnos y usuarios; comprender y aceptar las limitaciones que unen los demás 
presentan frente al uso de los nuevos medios tecnológicos, desarrollando una actitud de 
respeto ante el trabajo esfuerzo realizado. 
Las TICs son un recurso didáctico interactivo, una herramienta favorecedora y muy motivadora 
en los procesos de enseñanza–aprendizaje y una herramienta fundamental de trabajo para 
nosotros, los docentes. Ofrecen la posibilidad de trabajar las potencialidades comunicativas, las 
tecnologías interactivas, que requieren una redefinición de los modelos tradicionales para 
conducir a un tipo de procesos de enseñanza-aprendizaje más individualizados, más flexibles. 
Las bases sobre las que se asientan estas nuevas tecnologías suponen cambios que no sólo 
afectan al lugar de desarrollo de la actividad concreta, el aula, sino también al momento preciso 
en el que se realiza, el aprendizaje. 
Ahora bien, para la implantación de estas tecnologías se han tomado nuevas medidas como, 
por ejemplo, la creación de programas educativos on line poniendo a nuestra disposición gran 
variedad de recursos que, a su vez, suscitan motivación en el alumnado potenciando su uso en 
situaciones didácticas. De igual modo, su introducción en el desarrollo de las Prácticas 
Escolares permite una tutorización y evaluación del aprendizaje del alumno a distancia 
(especialmente en los centros rurales) y una retroalimentación de la actividad didáctica que 
éste ha desarrollado, ampliada con inmediatas entrevistas y grupos de discusión con los 
diferentes agentes participantes en el proceso y enriquecida en un contexto internacional, el 
cual permite observar otros estándares de evaluación y principios metodológicos, máxime 
todavía supone desarrollar la competencia lingüística como instrumento de comunicación. 
La necesaria convergencia de medios, recursos y material para desarrollar la labor educativa 
en el ámbito universitario a través de procesos de innovación docente conlleva la utilización de 
herramientas educativas variadas, interactivas, facilitadores del aprendizaje de los alumnos y 
siempre concebidas como instrumentos integradores de formación y desarrollo de capacidades 
del alumno en el proceso de evaluación. 
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Resumen 
 

Este artículo presenta una experiencia para la mejora de los resultados del 
aprendizaje a través de una metodología propuesta para la evaluación formativa. 
Esta experiencia de evaluación está basada en el uso de ordenadores (Evaluación 
Asistida por Ordenador, Computer Assisted Assessment, CAA) y de evaluación en 
Entornos Virtuales de Aprendizaje basado en la Web (e-Assessment, e-
Evaluación).  
 
La experiencia presentada se basa en la evaluación formativa. El objetivo de 
nuestra evaluación es mejorar, no medir. La experiencia descrita promueve el 
aprendizaje del estudiante a través de la retroalimentación y permite a los 
profesores identificar si se han alcanzado los resultados del aprendizaje y realizar 
las modificaciones necesarias.  
 
Se utilizan cuestionarios personalizados y adaptativos en Moodle como 
herramienta para esta evaluación. Los estudiantes repiten cada test propuesto al 
menos tres veces, la primera y la última en el aula y las intermedias en línea, y la 
calificación final se calcula multiplicando la puntuación del intento por el peso 
correspondiente y dividiendo por la suma de los pesos. Por diseño, el peso 
máximo se asigna al último intento. En cada intento, cada estudiante recibe un 
conjunto diferente de preguntas en cada prueba, con datos diferentes, y así, desde 
la perspectiva del alumno, la dificultad del examen parece adaptarse a su propio 
nivel de habilidad. 
 
Como resultado, existe evidencia de que la metodología propuesta puede mejorar 
los resultados del aprendizaje. Además, los estudiantes toman la responsabilidad 
de su propio aprendizaje y aprenden valiosas habilidades para la vida tales como 
la auto-evaluación, la organización, la autonomía y el establecimiento de objetivos. 

 
Palabras clave: Aprendizaje combinado, Formación a través de la Web, Métodos de 
Evaluación, Enseñanza Superior, Experiencia Educativa, Educación en Ingeniería, 
Procedimientos de Evaluación, Estadística 
 
Abstract 

 
This paper presents an experience for improving learning outcomes through a 
suggested methodology for formative assessment. This evaluation experience is 
based in the use of computers (Computer Assisted Assessment CAA) and Web-
based Virtual Learning Environments (also known as e-Assessment).  
 
The presented experience is based in formative assessment and adaptive learning. 
The goal of our assessment is to improve, not to prove. The described experience 
promotes student learning through the provision of feedback and enables teachers 



Taller 3: Evaluación en la Era Digital   
 

151 
 

identifying how well the learning outcomes are been achieved and perform any 
required modifications.  
 
We use personalized an adaptive online quizzes and test in Moodle as a tool for 
the assessment. The students repeat the proposed test at least three times, the 
first and the last in the classroom and the intermediate online, and the final score is 
calculated by multiplying the score of the quiz attempt by the corresponding weight 
and dividing by the sum of the weights. By design, the maximum weight is 
assigned to the last attempt. The quizzes are based in adaptive learning and 
supports interaction and feedback. In every attempt, every student receives a 
different set of questions in every test, with different data, and so, from the 
examinee's perspective, the difficulty of the exam seems to tailor itself to his or her 
level of ability. 
 
As a result, there is evidence that the proposed methodology can improve learning 
outcomes. Furthermore, students take responsibility for their own learning and they 
learn valuable lifelong skills such as self-evaluation, organization, autonomy and 
goal setting.  
 
 

 
Keywords: Blended Learning, Web based Training, Evaluation Methods, Higher Education, 
Educational Experience, Engineering Education, Evaluation Procedures, Statistics 
 
 
Introducción 
 
El presente trabajo muestra  una experiencia de evaluación de competencias en asignaturas 
del área de conocimiento de Estadística e Investigación Operativa en el ámbito de las 
ingenierías. Los estudios de ingeniería tienen un alto nivel de dificultad, que se traducen en 
bajos niveles en las tasas de rendimiento académico. Otra característica distintiva de estos 
estudios es el gran número de alumnos  de nuevo ingreso que son admitidos cada curso. 
Como consecuencia, es frecuente tener grupos de docencia con muchos alumnos, siendo 
muchos de ellos repetidores con problemas de ajustes de horarios que no les permiten la 
asistencia regular a las clases.  
 
Estas características de los estudios de Ingeniería dificultan mucho el seguimiento 
personalizado de la evolución de los aprendizajes de los estudiantes. Ante esta situación los 
profesores que se atreven a plantearse un sistema de seguimiento con diversas pruebas de 
evaluación a lo largo del curso suelen lamentarse del volumen de trabajo que representa 
adoptar este tipo de iniciativas. Son mayoría los que optan por el recurso de la clase magistral 
como único método de enseñanza y por el examen final como única herramienta de 
evaluación.  
 
Nos encontramos, por tanto, con una mayoría de asignaturas en las que la evaluación tiene 
simplemente la finalidad de certificar la superación de un determinado nivel de conocimientos. 
Sin embargo esta es una concepción muy limitada, ya que el objetivo de la evaluación debe  
ser mejorar, no medir. Estamos en una situación como la que plantean Ibarra  y Rodríguez 
(2010): 
 

Principalmente, la evaluación se utiliza para comprobar los conocimientos de los 
estudiantes, estando más orientada a resultados que a procesos. Hay que señalar 
que se empieza a enfatizar la necesidad de articular sistemas de seguimiento, lo 
que podría entenderse como una evolución hacia opciones más 
formativas/formadoras de la evaluación, aunque desde dos vertientes 
diferenciadas pero ni disociadas ni incompatibles. 
En algunos casos se vincula la evaluación continua y el seguimiento a una 
recogida constante de información, caracterizada también por la utilización de 
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diversas y múltiples técnicas e instrumentos de evaluación. Sin embargo, en otros, 
el seguimiento se encuadra dentro de los sistemas de aseguramiento de la calidad 
y la búsqueda de la excelencia. También señalamos que en algunos casos, 
aunque de forma implícita se asocia la evaluación al control (selección de 
estudiantes, asistencia a clase, etc.) 

    
Para poder superar esta concepción tradicional de la evaluación surgen alternativas como la 
evaluación formativa (Nicol & MacFalane-Dick 2006)., la evaluación sostenible planteada por 
Boud (2000) o la evaluación orientada al aprendizaje, termino  propuesto por Carless (2003) y 
desarrollado en colaboraciones como Carless, Joughin, y Mok (2006) y Carless, Joughin, Liu  
et al. (2006).  Boud y Falchikov (2006), Bloxham y Boyd (2007) o Padilla y Gil (2008) también 
desarrollan este concepto. En contextos virtuales de aprendizaje surge el concepto de e-
evaluación orientada al e-aprendizaje (Rodríguez Gómez et al., 2009). 
 
Estas metodologías alternativas de evaluación fomentan la participación activa de los 
estudiantes, de modo que  se mejoren las oportunidades de aprendizaje. Esto debe tener un 
reflejo en una mejora de los indicadores académicos. Se puede así contribuir a mejorar el 
problema anteriormente citado de los bajos niveles de rendimiento en los estudios de 
ingeniería. Sin embargo, el número de alumnos por grupo supone un impedimento para poder 
llevar a cabo este tipo de evaluación.  
 
Nos encontramos por tanto en una situación en la que se percibe la necesidad de contar con 
herramientas que faciliten las labores de evaluación. El uso de métodos de evaluación basados 
en el uso de ordenadores (Evaluación Asistida por Ordenador, Computer Assisted Assessment, 
CAA) y de evaluación en Entornos Virtuales de Aprendizaje basado en la Web (e-Assessment 
o e-Evaluación) suponen un avance en este camino. Salmerón et al (2010) describen una 
experiencia de evaluación entre iguales en enseñanzas técnicas, pero su aplicación requiere 
que el grupo de alumnos tenga un tamaño limitado. En Gámez, Marín y otros (2009) puede 
encontrarse una comparación de herramientas electrónicas de evaluación donde se describen 
los problemas existentes con las herramientas actuales.  
 
En este trabajo se propone un procedimiento de generación de cuestionarios individualizados 
que permitan la corrección automatizada superando los inconvenientes de los sistemas 
actualmente existentes. También se describe la experiencia de utilización del procedimiento 
desarrollado y las mejoras en los indicadores de rendimiento obtenidos. 
  
 
Objetivos 
 
Los objetivos fundamentales al plantear esta experiencia han sido los siguientes: 
 Seleccionar las competencias y resultados de aprendizaje a evaluar, estableciendo los 

mecanismos y los criterios en  los que fundamentar dicha evaluación. 
 Diseñar un sistema de generación de pruebas de evaluación que sea capaz de  

o Adaptarse a las características de los alumnos, en función de sus circunstancias, 
necesidades, nivel de adquisición de competencias previas, etc. 

o Automatizar en la medida de lo posible el proceso de evaluación, mediante el uso 
de nuevas tecnologías. 

o Facilitar el seguimiento de la evolución de los aprendizajes en grupos numerosos. 
 Integrar la evaluación y autoevaluación en el proceso de aprendizaje 
 Mejorar los indicadores de rendimiento. 
 
A continuación se describen las características técnicas del procedimiento desarrollado, para 
posteriormente presentar los resultados de su experimentación y las conclusiones obtenidas. 
 
 
 
 



Taller 3: Evaluación en la Era Digital   
 

153 
 

Método 
 
Selección de las competencias y resultados de aprendizaje a evaluar 
 
El primero paso, en consonancia con los objetivos descritos en el apartado anterior, fue 
seleccionar las competencias a adquirir así como los resultados de aprendizaje. Tras un 
análisis del contexto en el que se desarrolla esta enseñanza, y teniendo en cuenta la próxima 
implantación de los estudios de grado  y las características de estas enseñanzas, con unas 
competencias a adquirir determinadas en la legislación vigente al tratarse de estudios 
conducentes a profesiones reguladas, se estableció una única competencia, desplegada en 6 
resultados de aprendizaje: 
 
 Competencia: Capacidad para la resolución de los problemas estadísticos que puedan 

plantearse en la Ingeniería. Aptitud para aplicar los conocimientos sobre Estadística en el 
ámbito de la Ingeniería. 

 
Resultados  de aprendizaje: 
 
 R1: Ser capaz de aplicar técnicas para sintetizar, representar, interpretar y analizar 

descriptivamente conjuntos de datos unidimensionales de interés en la formulación y 
resolución de problemas en el ámbito de la ingeniería. 

 R2: Ser capaz de aplicar técnicas descriptivas y predictivas en el análisis conjunto de 
varias variables. 

 R3: Ser capas de manejar el concepto de probabilidad, aplicar los conceptos a la 
resolución de problemas e interpretar los resultados. 

 R4: Ser capaz de manejar variables aleatorias y analizar su utilidad para la modelización de 
fenómenos reales, identificando las distribuciones probabilísticas discretas y continuas más 
usuales que aparecen en la formulación y resolución de problemas en el ámbito de la 
ingeniería.  

 R5: Ser capaz de aplicar técnicas de inferencia estadística y calcular intervalos de 
confianza en la formulación y resolución de problemas en el ámbito de la ingeniería. 

 R6: Ser capaz de aplicar técnicas contraste de hipótesis, en la formulación y resolución de 
problemas en el ámbito de la ingeniería. 

 
Cada uno de los resultados de aprendizaje R1 a R6 se correspondía con uno de los temas de 
los descritos en los contenidos de la asignatura. Para cada uno de dichos resultados de 
aprendizaje se establecieron las destrezas que los alumnos debían adquirir, y el tipo de 
situaciones reales en los que se deberían utilizar dichas destrezas. A continuación se elaboró 
una relación de situaciones problemáticas que se pudieran traducir en cuestiones, de modo 
que la resolución correcta de dichas cuestiones se considerase como evidencia de adquisición 
de dichas destrezas. Esta relación de situaciones problemáticas fue la base para 
posteriormente realizar la evaluación.  
   
 
Diseño del sistema de generación de pruebas de evaluación 
 
La plataforma Moodle es el LMS (Learning Management System, Entorno Virtual de 
Aprendizaje) más utilizado en la actualidad, y son muchas las universidades de todo el mundo 
que gestionan sus campus virtuales usando este software libre. Moodle permite incluir distintas 
actividades dentro de los cursos para que sean realizadas por los estudiantes. Estas  
herramientas pueden tener, con carácter general, fines de comunicación o de evaluación. 
 
Una de las alternativas más utilizadas para automatizar el proceso de evaluación es el uso de 
la actividad Cuestionario integrada en Moodle, siendo una de las herramientas mejor valoradas 
por los profesores y considerada como una de las más útiles. Esta actividad permite al profesor 
incluir dentro de su asignatura cuestionarios consistentes en una relación de preguntas para 
que los estudiantes las respondan.  
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El aspecto mejor valorado por los profesores de esta actividad es la funcionalidad adicional de 
la facilidad de corrección, ya que la evaluación del cuestionario se realiza de manera 
automatizada y el resultado es almacenado dentro del libro de calificaciones de Moodle. 
También se destaca el hecho de disponer de la opción de selección aleatoria de cuestiones, de 
modo que a cada estudiante le aparezca un conjunto de preguntas distinto, 
 
Sin embargo muchos profesores se resisten a la utilización de esta herramienta. El principal 
motivo que se argumenta es la dificultad a la hora de introducir una nueva cuestión a la base 
de datos, requiriendo mucho tiempo, especialmente en los primeros intentos. Esta dificultad 
puede ser solventada utilizando distintos formatos de ficheros que permiten la importación 
masiva de cuestiones de los diferentes tipos. 
 
Una de las opciones de los cuestionarios de Moodle es la posibilidad de utilizar preguntas 
calculadas. Esto permite que una misma pregunta pueda variar de un alumno a otro según los 
valores de una serie de parámetros. Esta opción es aparentemente muy potente, pero en la 
práctica presenta series limitaciones a la hora de utilizar funciones entre parámetros y de 
indicar al sistema la solución adecuada al valor de los parámetros, que puede requerir la 
utilización de funciones de mayor complejidad no soportadas por el sistema. 
 
Es en este contexto donde hemos desarrollado el procedimiento de generación automatizada 
de cuestionarios GACU. El sistema se basa en la integración de diferentes herramientas 
informáticas de software libre. Sin entrar en detalles técnicos, podemos sintetizar el 
procedimiento llevado a cabo para la automatización de los cuestionarios de la siguiente 
manera: 
1. Se escriben en un procesador de textos (preferentemente usando la alternativa de software 

libre Write del paquete OpenOffice) una pregunta en la que se usarán distintos parámetros 
de entrada. El enunciado de la pregunta se formula de manera que se ajuste al formato gif 
o Aiken 

2. Los distintos valores que pueden tomar estos parámetros son introducidos en una hoja de 
cálculo (Calc, integrada dentro de OpenOffice) junto con sus respuestas.  

3. A continuación, usando la opción combinar correspondencia del procesador de textos, se 
genera un fichero con múltiples preguntas, como resultado de la sustitución de los 
parámetros por los distintos valores indicados en el paso anterior.  

4. El fichero con todas las cuestiones se guarda en formato de texto plano.  
5. Finalmente se realiza la importación a Moodle de este fichero. 
 
De este modo se pudo disponer de un amplio catálogo de cuestiones, de modo que cada una 
de ellas se correspondiera con una de las situaciones problemáticas de la relación. Para cada 
situación problemática de la situación se establecieron, por tanto, varios contextos en los que 
plantear las preguntas, preferentemente dentro del ámbito de la ingeniería, y en cada uno de 
ellos se generó un amplio número de cuestiones distintas a partir de cambiar los valores de los 
parámetros. 
 
Las ventajas del procedimiento desarrollado sobre la utilización directa de cuestionarios de 
Moodle se detallan más adelante en el apartado de discusión. 
 
Integración de la evaluación en el proceso de aprendizaje 
 
El sistema se experimentó en la asignatura Métodos Estadísticos de la Ingeniería dentro de la 
titulación de Ingeniería Técnica Industrial especialidad en Mecánica durante el curso 
2009/2010. La asignatura contaba con 193 alumnos matriculados. Estos alumnos recibían 4 
horas de clase semanales durante el segundo semestre. De estas clases, 2 horas se 
desarrollaban en gran grupo, 2 horas se realizaban en grupo reducido (con aproximadamente 
80 asistentes por grupo) y una hora semanal se realizaba en aulas de informática, en grupos 
de unos 25 alumnos.  
 
Aparte de otras actividades llevadas a cabo en las clases (la asistencia y participación en clase 
eran incentivadas mediante un reflejo en la nota final, se realizaban trabajos en grupo, se 
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compartían problemas resueltos a través del campus virtual,…), nos centraremos en describir 
la utilización del sistema de cuestionarios adaptativos. 
 
La integración de la evaluación en el sistema de aprendizaje se realizaba mediante una triple 
realización de pruebas:  
 En primer lugar se realizaba una evaluación previa, después de haber terminado las 

explicaciones teóricas y haber realizado algunos ejemplos en clase. Esta primera 
evaluación se realizaba mediante un cuestionario generado según el sistema anteriormente 
descrito en las horas correspondientes a prácticas informáticas. Normalmente, el resultado 
de esta evaluación era bastante deficiente. Se obtenía así una nota que era almacenada en 
el sistema.   

 Durante la semana siguiente, los alumnos podían realizar a través del campus virtual tantas 
repeticiones como desearan de un cuestionario similar al realizado en clase. Además se 
habilitaba un sistema de comunicación a través de foros para que los alumnos pudiesen 
consultarse dudas sobre la resolución de los ejercicios. La nota más alta de entre todos los 
intentos  realizados online era también almacenada. 

 Posteriormente se realizaba una última repetición de un cuestionario similar. Esta última 
realización volvía a hacerse en clase en el aula de informática. Este último cuestionario era 
similar a los anteriores, pero las preguntas se planteaban en contextos distintos, cuidando 
además que los datos y las soluciones fuesen diferentes de los anteriores, de modo que no 
fuera posible la mera repetición de valores aprendidos memorísticamente (bastante difícil 
de realizar, por otra parte).  Se obtenía así una tercera nota, que también era almacenada. 

 
Debe resaltarse que el tipo de cuestión que se utilizaba más frecuentemente era el de 
respuesta corta, generalmente numérica, con un margen de error permitido prefijado. Se 
utilizaba la modalidad de cuestionario adaptativo, de modo que tras responder cada una de las 
preguntas el estudiante recibía retroalimentación y podía volver a realizar los cálculos si la 
respuesta no era correcta. También debe indicarse que para la realización de los cuestionarios 
los alumnos podían utilizar los apuntes y los programas informáticos que considerasen 
oportunos. Para evitar una concepción de la resolución de problemas demasiado centrada en 
los resultados, también se incluían preguntas de ensayo, en las que los alumnos debían 
desarrollar los pasos necesarios conducentes a resolver el problema.  
 
Se repitió el proceso anterior para evaluar cada uno de los resultados de aprendizaje. Para 
cada batería de pruebas se obtenían 3 notas. Como se ha indicado anteriormente la primera de 
dichas notas solía ser bastante baja. Pero eso podía compensarse con la nota obtenida 
mediante la realización de las pruebas online. Se incentivaba así el que los estudiantes 
realizaran repeticiones de los cuestionarios. Debido al método de generación de los 
cuestionarios cada repetición se realizaba con preguntas distintas. De este modo los 
estudiantes realizaban muchos ejercicios en casa, tanto para compensar la nota inicial como 
para prepararse para la última repetición. 
 
La calificación final se calculaba multiplicando la puntuación del intento por un determinado 
peso y dividiendo por la suma de los pesos. Por diseño, el peso máximo se asignaba al último 
intento. A lo largo del curso se probaron distintos valores de asignación de los pesos, siendo 
los valores 20, 20 y 60 (para la evaluación inicial, intermedia y final, respectivamente) los que 
finalmente fueron los más utilizados. 
 
 
Resultados 
 
La evaluación final de la asignatura se realizó mediante la realización de nuevos cuestionarios 
similares a los anteriores o mediante la realización de pruebas escritas con enunciados 
similares (aunque se tenían en cuenta las notas obtenidas a lo largo del curso). Esto no dista 
mucho de lo realizado tradicionalmente, donde al alumno se le suministraban relaciones de 
problemas por escrito y luego se le evaluaba de problemas similares a los anteriores. La gran 
diferencia es que en el modelo tradicional los estudiantes no tenían retroalimentación sobre si 
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estaban resolviendo bien los problemas o no (y muchas veces ni siquiera lo intentaban, 
limitándose a repetir los ejercicios realizados en clase por el profesor). 
 
Para medir los resultados académicos las tasas más usadas son las de éxito y rendimiento. La 
definición de estas tasas es la siguiente: 
  
 Tasa de éxito: Relación porcentual entre el número total de créditos superados (excluidos 

adaptados, convalidados y reconocidos) por el alumnado de un estudio y el número total de 
créditos presentados a examen. 

 Tasa de rendimiento: Relación porcentual entre el número total de créditos superados 
(excluidos adaptados, convalidados y reconocidos) por el alumnado en un estudio y el 
número total de créditos matriculados. 

 
Los valores de los indicadores académicos obtenidos en esta experiencia han sido los 
siguientes:  
Tasa de éxito: 92.53% 
Tasa de rendimiento: 64.25% 
 
 
Discusión 
 
La experiencia es bien valorada por los profesores, ya que estos perciben que los estudiantes 
toman la responsabilidad de su propio aprendizaje y aprenden valiosas habilidades para la vida 
tales como la auto-evaluación, la organización, la autonomía y el establecimiento de objetivos. 
 
Mejora de resultados académicos 
 
Los indicadores académicos obtenidos han mostrado una clara mejoría respecto a años 
anteriores. Así, en la tabla 1 puede observarse la evolución de los resultados académicos de 
esta asignatura en los últimos años. En el gráfico 1 se muestran de manera visual dichos datos. 
 

Tabla 1: Resultados académicos en los últimos años 
 

 
Curso 
2007/2008 

Curso 
2008/2009 

Curso 
2009/2010 

Tasa de Éxito 53.2% 66.67% 92.53% 
Tasa de 
rendimiento 

37.3% 43.87% 64.25% 
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Gráfico 1: Evolución de los resultados de la asignatura en los últimos cursos 
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También es interesante realizar la comparación con asignaturas similares de otros títulos. En 
este caso se obtienen unos resultados aún más claros, ya que las diferencias son aún 
mayores. En la tabla 2 se presentan los datos, comparando los datos de nuestra asignatura (en 
la última columna, MEI Métodos Estadísticos de la Ingeniería) con los de otras asignaturas del 
área de Estadística de otras titulaciones de Ingeniería de las que se omiten los nombres. En el 
gráfico 2 se realiza la representación correspondiente.  
 

Tabla 2: Resultados académicos comparados con asignaturas similares 
 

 
Asignatura 
A 

Asignatura 
B 

MEI 

Tasa de Éxito 48.94% 38.46% 92.53% 
Tasa de 
rendimiento 

27.38% 12.82% 64.25% 
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Gráfico 2: Comparación con los indicadores académicos de asignaturas similares de 

otros títulos 
 
Un análisis más detallado de estos resultados nos muestra que hay diferencias significativas en 
cuanto a la mejora de los indicadores. Así, se ha realizado una comparación entre los 
resultados obtenidos en esta asignatura y los de la asignatura con mejores resultados de entre 
las analizadas (que se corresponde a esta misma asignatura del curso 2008/2009). Se han 
realizado con Statgraphics los correspondientes análisis estadísticos para contrastar la mejora 
de resultados.   
 
Como resultado, podemos observar en el cuadro 1 que al comparar las tasas de rendimiento se 
obtiene que la mejora es significativa, con un p-valor de 0,0000725205. 
 

Cuadro 1: Resultado Estadístico de la Comparación entre Tasas de Rendimiento 
 
 
Contraste de Hipótesis 
---------------------- 
Proporciones de la Muestra = 0,6425 y 0,4387 
Tamaños de la Muestra = 193 y 155 
 
Aproximado 95,0% inferior límite de confianza para la diferencia entre proporciones: 
[0,117093] 
 
Hipótesis Nula: diferencia entre proporciones = 0,0 
Alternativa: mayor que 
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Estadístico z calculado = 3,79949 
p-Valor = 0,0000725205 
Rechazar la hipótesis nula para alpha = 0,05. 
 
 
 
Aún más fuertes son los resultados obtenidos al realizar la comparación entre las tasas de 
éxito, obteniéndose en este caso un p-valor de 4,90169E-10. El resultado ofrecido por 
Statgraphics al realizar esta comparación se muestra en el cuadro 2. 
 
Resultados similares, con diferencias aún más significativas al obtenerse p-valores aún 
menores, se obtienen si se realiza la comparación con el resto de asignaturas consideradas en 
este estudio. 
 
  

Cuadro 2: Resultado Estadístico de la Comparación entre Tasas de Éxito 
 
 
Contraste de Hipótesis 
---------------------- 
Proporciones de la Muestra = 0,9253 y 0,6667 
Tamaños de la Muestra = 193 y 155 
 
Aproximado 95,0% inferior límite de confianza para la diferencia entre proporciones: 
[0,188975] 
 
Hipótesis Nula: diferencia entre proporciones = 0,0 
Alternativa: mayor que 
Estadístico z calculado = 6,11319 
p-Valor = 4,90169E-10 
Rechazar la hipótesis nula para alpha = 0,05. 
 
 
 
Ventajas del procedimiento desarrollado respecto a otros sistemas  
 
Como consecuencia del proyecto planteado se dispone en la actualidad de un procedimiento 
de generación de cuestiones tipo test que mejora las limitaciones de Moodle. Las ventajas que 
presenta este procedimiento respecto al uso de las preguntas calculadas de Moodle son las 
siguientes: 
 
 No hay limitación práctica en cuanto al número de parámetros a utilizar. 
 Pueden utilizarse nuevos parámetros generados mediante una combinación funcional de 

los anteriores.  
 La solución final puede calcularse usando cualquiera de las funciones disponibles en la 

hoja de cálculo, lo que representa una mejora sustancial respecto al uso de preguntas 
calculadas.  

 Un mismo conjunto de datos almacenado en una hoja de cálculo puede utilizarse para 
preguntas en distintos contextos. 

 Pueden generarse todo tipo de preguntas: de elección múltiple, de selección múltiple, de 
respuesta numérica, de respuesta corta de texto, etc. 

 
 
Futuras líneas de actuación 
 
Una prueba que se realizó en el último de los cuestionarios y que marcará las futuras líneas de 
actuación fue la integración de los cuestionarios en una secuencia LAMS. De este modo es 
posible dividir a los estudiantes en grupos, asignando distintos test a cada grupo, que pueden 
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formarse según las características de los alumnos. Se puede conseguir, por tanto, un alto nivel 
de personalización de las actividades. 
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Resumen 
 
En el curso 2009-2010, con el fin de facilitar la evaluación formativa de los estudiantes de 
magisterio durante sus períodos de prácticas se propuso el blog como espacio de 
autorreflexión sobre el grado de progresión en las competencias asignadas a ese período 
formativo y se elaboró un software que facilitase la evaluación y la devolución de los 
comentarios por parte de los tutores. 
 
A partir de la experiencia se ha analizado el grado de satisfacción y percepción de aprendizaje 
de los usuarios y de los tutores, el número y ritmo de entradas y el tipo de competencias más 
trabajadas por los estudiantes, según su criterio. En esta contribución se presentan los 
resultados del análisis del contenido de los blogs. Se han recontado las frecuencias de las 
entradas asociadas a cada competencia (en las etiquetas) y se ha analizado el contenido de 
los blogs. 
 
Los resultados permiten comprobar que ciertas competencias aparecen con más asiduidad que 
otras. También hemos hallado ciertas correlaciones entre las competencias y los temas sobre 
los que se escribe en cada entrada al blog. Finalmente, las aportaciones de los diversos blogs 
son mayoritariamente reflexivas. 
 
Hemos podido observar que el uso de los blogs en educación fomenta el interés de los 
estudiantes por la asignatura y mejora su percepción de aprendizaje. Sin embargo, los 
resultados indican que hay que mejorar la formación inicial para evitar disfunciones en la 
asignación de la etiqueta competencial así como la formación de tutores para la mejora de la 
evaluación formativa. 
 
Palabras clave: Teacher Competencies, Formative Evaluation, Technology Uses in Education, 
Education, Reflection 
 
Abstract 

 
In the year 2009-2010, to intend to do facilitate the formative evaluation of the students of 
teacher training in their periods of practices we proposed the blog as place of auto reflection on 
the measure of progression in the competitions assigned to this formative period and we were 
elaborated a software that was facilitating the evaluation and the return of the comments on the 
part of the tutors. 
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From the experience we have been analyzed the measure of satisfaction and perception of 
learning of the users and of the tutors, the number and pace of post and the type of 
competitions more worked by the students, according to his criterion. In this contribution we 
present the results of the analysis of the content of the blogs. We have been recounted the 
frequencies of the post associated with every competition (in the tags) and we have been 
analyzed the content of the blogs. 
 
The results allow to verify that some competitions appear with more assiduity that other. Also 
we have found certain correlations between the competitions and the topics about they write in 
every post of the blog. Finally, the contributions of the different blogs are most part reflexive. 
 
We could have observed that the use of the blogs in education promotes the interest of the 
students for the subject and improves his perception of learning. However, the results indicate 
that it’s necessary to improve the initial formation to avoid dysfunctions in the assignment of the 
competencies tag as the tutors' formation for the improvement of the formative evaluation. 
 
Keywords: Teacher Competencies, Formative Evaluation, Technology Uses in Education, 
Education, Reflection 
 
 
Introducción 
 
La investigación que presentamos reúne dos aspectos actuales como son la evaluación por 
competencias y los nuevos entornos de comunicación, aplicándolos a un campo de relevancia 
permanente, como es la evaluación y su función en la mejora del aprendizaje. 
 

 Los diseños por competencias constituyen uno de los elementos clave ligados al 
Espacio Europeo de Educación superior. El aprendizaje por competencias supone que 
el aprendiz ha de llegar a ser capaz de movilizar y combinar de forma pertinente los 
diversos conocimientos (conceptuales, procedimentales y actitudinales) para poder 
responder a situaciones problemáticas en contextos diversos. Se trata de realizar 
aprendizajes situados y orientados a la acción. Por esto, las prácticas externas son el 
entorno idóneo para aplicar la evaluación por competencias (Tejada, 2005), ya que 
permite evidenciar si una persona sabe, sabe hacer y sabe ser, y si tiene criterio para 
saber cuándo y porqué toma unas decisiones u otras. 

 La aplicación de las tecnologías de la comunicación al aprendizaje de competencias es 
el segundo vector fundamental. Hemos querido aprovechar la capacidad interactiva 
que poseen los entornos virtuales para incentivar la reflexión personal elaborando un 
entorno de aprendizaje basado en los blogs, dotando éste de las condiciones 
necesarias para que la interactividad y reflexión incentiven la construcción de criterios 
fundamentados sobre la pertinencia y el sentido competencial de las acciones llevadas 
a cabo en el practicum y contribuyan a la autorregulación del aprendiz.  

 El tercer y último aspecto se relaciona con una concepción de la evaluación entendida 
como un proceso longitudinal en el tiempo y paralelo a la adquisición de nuevos 
conocimientos, durante el cual el estudiante no sólo evidencia y acredita el dominio 
progresivo de las competencias propuestas, también construye, asume, integra y usa 
los criterios de evaluación, que le permiten aprender significativamente. 

 
La investigación se desarrolla en un contexto caracterizado a partir de: 
 
a) Para la identificación, concreción y explicitación de las competencias se parte de los planes 

docentes, pero se hace necesaria una revisión bibliográfica (Perrenoud, 2004 o Geli y 
Pèlach, 2006, entre otros) para lograr una redacción a la vez sintética, significativa e 
inteligible para tutores y estudiantes. Las competencias eran: 
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1. Planificar, desarrollar y evaluar para transformar (con fundamentación teórica y 
práctica) las situaciones de enseñanza-aprendizaje en un aula 

2. Trabajar en equipo (de ciclo, educativo, de materias) 
3. Concebir, promover y regular dispositivos (individuales y grupales) para atender la 

diversidad. Implicar al alumnado en el propio aprendizaje 
4. Intervenir activamente en la dinámica del centro educativo 
5. Concebir, promover y regular dispositivos (individuales y grupales) para incorporar a la 

familia. 
6. Conocer, cooperar e incorporar al proceso de aprendizaje las iniciativas educativas del 

entorno 
7. Gestionar la propia formación continua a partir de necesidades propias y de centro 
8. Dominar herramientas comunicativas, didácticas y de gestión: lenguaje, TAC, TIC 

 
Para cada una de estas competencias se elaboran cinco afirmaciones que la desarrollan en 
forma de acciones observables.  

a) En cuanto al segundo aspecto que define el diseño de un entorno on-line interactivo 
entre alumnado y tutor/a de practicum, se concreta en la creación de un blog por parte 
de cada estudiante, con el compromiso de realizar una entrada semanal describiendo 
sus experiencias y reflexionando sobre ellas. Cada uno de los blogs se enlaza y se usa 
desde un entorno creado específicamente que recoge el blog y las ocho competencias 
(véase figura 1); de esta forma se facilita y se incentiva que el estudiante reflexione 
sobre el contenido competencial de su aportación y que evidencie el resultado de esta 
reflexión etiquetando su texto con las 8 competencias deseables en su aprendizaje. 

 

Figura 1: Aspecto del entorno interactivo: a la derecha se carga el blog del estudiante; a 
la izquierda, se hallan visibles las 8 competencias. 

 

Cabe enfatizar que se concibe el blog como un espacio de reflexión (Klenowsky, 2004) ya que, 
aunque la evaluación de las competencias pasa por la observación directa, la construcción de 
criterios para “saber cuándo y por qué se toman unas decisiones u otras” pasa por un proceso 
de reflexión. Consideramos que uno de los principales beneficios del blog es su contribución a 
los procesos de autorregulación de los aprendizajes, que resulta imprescindible en el desarrollo 
de competencias. 

b) Finalmente, el mecanismo desarrollado para el seguimiento y feed-back por parte del 
tutor/a pretende ser funcional respecto de los procesos descritos hasta ahora: cada entrada 
es revisada por el tutor, lee el texto y la etiqueta (o competencia) propuesta por el 
estudiante, se despliega en el menú de la competencia en cuestión y evalúa el contenido 
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confirmando si cumple alguna o algunas de las afirmaciones vinculadas a la competencia y, 
si es necesario, formula propuestas de revisión al estudiante. Estos intercambios se 
registran en un guión de evaluación para cada estudiante (véase figura 2). De esta forma,  
a partir de la evaluación de varias semanas, se puede obtener una visión global y gráfica 
de las competencias que se han desarrollado, de su evolución, y de posibles lagunas.  

 
Figura 2: Apariencia de la evaluación de un estudiante respecto de las competencias 

después de tres entradas en el blog. Los cuadrados rojos indican que no hay evidencia 
de progreso, mientras que los azules implican que en el texto se aportan evidencias de 
reflexión sobre la competencia correspondiente. Si en el interior de los cuadrados hay 

un globo blanco significa que el tutor/a ha añadido un comentario cualitativo para 
hacerlo llegar al estudiante. 

 
Estos intercambios evaluativos tienen la pretensión de plasmar y estructurar la información 
generada para poder guiar al estudiante evidenciando los aspectos ya mostrados así como los 
no abordados, para la configuración del crecimiento competencial o de acompañamiento en el 
proceso de adquisición de competencias. 

Los objetivos de la investigación se concretan en: 

 Conocer si el dispositivo creado contribuye a que los estudiantes sean más conscientes 
de las competencias a desarrollar. 

 Conocer la percepción de los estudiantes sobre su nivel de aprendizaje.  

 Conocer el grado de satisfacción de los estudiantes respecto a esta actividad. 

 Conocer el tipo de competencias más desarrolladas. 
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 Analizar los textos reflexivos aportados y desarrollados en los blogs, así como su 
relación con las competencias. 

Para la presente comunicación, hemos focalizado nuestro aporte alrededor del último de los 
objetivos. 
 
 
Método 
 
En nuestra investigación, el número total de alumnos participantes fue de 87, pero el total de 
blogs analizados ha sido de 35. Esto es debido al gran volumen de datos derivados del número 
de alumnos participantes, que hacían difícil analizarlos exhaustivamente. Por otra parte, nos 
encontramos cuando llevábamos cierta cantidad de blogs analizados que se daba una cierta 
saturación de la información. Para acabar, este análisis del contenido de los blogs no era un 
objetivo pensado para llevar a cabo al inicio del proyecto, y cuando se decidió incluirlo en el 
estudio, se tuvo que realizar un rescate, y en ese momento algunos de los blogs ya habían sido 
eliminados. 
La metodología que hemos utilizado para llevar a cabo este análisis consiste en un recuento 
del número de entradas y de competencias asociadas a las mismas (teniendo en cuenta que 
un estudiante podía asignar más de una etiqueta a cada entrada). De esta manera hemos 
podido comprobar cuales eran las competencias que los estudiantes creían haber trabajado 
más y cuales menos. 
 
Tras una lectura de algunos blocs, se procedió a elaborar un listado de temas que los 
estudiantes han abordado principalmente en sus blogs, sin relacionarlos con las competencias, 
aludiendo al tema que centraba su explicación. A continuación, se llevó a cabo una agrupación 
de estos temas para facilitar el análisis de cada blog.  
 
La última tarea fue llevada a cabo de manera paralela por las cuatro personas implicadas en 
esta fase del proyecto.  
 
A partir de las etiquetas con las competencias que los alumnos habían asignado a cada una de 
las entradas que hacían a su blog, fuimos asignando las temáticas anteriores (su codificación) 
y las íbamos introduciendo en una tabla. También clasificábamos el texto según si su 
naturaleza era simplemente descriptiva, reflexiva o metacognitiva, comprobando así si los 
alumnos habían llevado a cabo una reflexión profunda sobre su período de prácticas.  
 
A partir de esta tabla hemos podido relacionar cuales eran los temas que los estudiantes 
asociaban a cada competencia y analizado cuales eran las temáticas más trabajadas y cuales 
menos. 
 
Paralelamente al análisis de la relación entre cada entrada y las competencias con las 
temáticas y la comprobación del tipo de texto, se ha llevado a cabo una recogida de citas que 
hemos considerado oportunas rescatar y que íbamos incluyendo en la columna de la derecha. 
 
Como el trabajo ha sido realizado por parte de cuatro miembros del equipo, hay que dejar 
constancia de que esto puede afectar a los resultados, pero de la misma manera se puede 
afirmar que se ha comprobado la fiabilidad del instrumento. 
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Resultados 
 
Análisis por competencias 
La competencia más señalada es la 1, planificación y desarrollo de actividades de enseñanza-
aprendizaje (185 entradas). Por la naturaleza de las actividades que desarrollan los alumnos de 
prácticas, se trata del tema más aludido. Explican actividades de enseñanza-aprendizaje, 
comentan las metodologías desarrolladas, reflexionan sobre aspectos curriculares. Los 
estudiantes, tras una época inicial de integración y observación en el centro, se dedica a su 
trabajo en el aula y, finalmente, a la unidad didáctica que diseñan y aplican. Por ello resulta 
coherente que ese tema esté muy presente. 
 
Ésta competencia ha sido seguida, por lo que se refiere a la frecuencia, de la 2, trabajo en 
equipo (166 entradas), por la dimensión colaborativa de la actividad docente. 
En cambio, la escogida con menor frecuencia es la 5, relativa a la familia (71 entradas), ya que 
la mayoría de alumnos han tenido poco acceso al trabajo con las familias. A pocos les han 
permitido asistir a reuniones colectivas y a entrevistas individuales. Quienes han participado de 
este tipo de actividad, han agradecido la posibilidad de aprendizaje que les ha supuesto (y 
cómo les ha permitido comprender mejor al niño/a) pero han sido muy pocos quienes refieren 
actuaciones relativas a la familia (reflexionan más sobre la importancia de esta participación en 
un plano teórico). 
 
La competencia número 6 (entorno) también ha sido poco escogida (79 entradas), ya que quizá 
ha sido menos relevante para los estudiantes de prácticas, más centrados en el centro y el 
aula. Han aludido al entorno con excursiones o salidas pero no en relación a los planes de 
entorno o a la relación de las instituciones y servicios del barrio como agentes educativos. 
 
Análisis por tipo de texto 
Respecto al tipo de texto, predomina el texto reflexivo en las entradas de los blogs (136 
entradas). En la mayoría de los casos se trata de textos argumentativos, valorando lo que han 
descrito. En otros casos, exponen teóricamente algunas reflexiones sobre los temas que les 
interesan. En cualquier caso, nuestra valoración es positiva en tanto que lo que se solicitaba 
era tener un blog como espacio de reflexión pedagógica. 
 
Por otra parte, las aportaciones de los diversos blogs que son poco reflexivas y muy 
descriptivas pueden ser modeladas a través del feed-back de los tutores, logrando así que se 
dé una evaluación y que las entradas en el blog sean más relevantes e integren la descripción 
de las acciones realizadas con su reflexión sobre los motivos, consecuencias y aprendizajes. 
 
El texto que se da con menor frecuencia es el metacognitivo, donde debieran explicitar cómo 
los aprendizajes enlazan con las competencias que se querían promover. Esto nos ofrece 
pistas para mejorar la formación inicial e incentivar la creación de dispositivos de 
autorregulación de los aprendizajes. 
 
En estudios futuros debiéramos, por otro lado, analizar aquellos textos reflexivos que han sido 
acompañados de un etiquetaje cuidadoso, con lo que, sin comentarlo explícitamente, encajan 
mucho en el componente reflexivo de la competencia. En cambio, hay personas que no 
etiquetan o asignan etiquetas diversas, con lo que la asociación tema-etiqueta no se ha dado al 
mismo nivel. 
 
Análisis por temas y competencias 
En tercer lugar, existe una asociación entre competencias y temas que, en ocasiones, se 
percibe muy claramente. 
 
En el caso de la primera competencia, el tema más presente es el 16 (refiere metodología, 45 
entradas) con gran diferencia respecto al resto de temas que le siguen, que sólo presentan 24 
y 22 entradas (el número 17, actividades de aprendizaje hechas y el tema 15, refiere currículum 
respectivamente). 
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Respecto a la competencia 2, trabajo en equipo, domina el tema 34 “Coordinación de 
profesorado” (55 entradas), seguido, sorprendentemente (17 entradas) con lo que hemos 
denominado “Etiqueta pero no aporta”. En tanto que los estudiantes ayudaban, cooperaban en 
el aula, etiquetaban la competencia 2 pero no se referían explícitamente a reuniones de ciclo, 
de claustro, de equipo. Por otro lado, toda conversación con el tutor/a era interpretada como 
colaboración. El tercer tema en términos de frecuencia es “Implicación propia en las 
actividades” (14 entradas) pero lo hemos reservado para actividades en las que posee el 
protagonismo el estudiante. 
 
La competencia tercera, relativa a atención a la diversidad, se trabaja especialmente con 
entradas referentes al tema 39 (25 entradas), que se refiere a los diversos ritmos de 
aprendizaje, a la atención a alumnos con NEE, diferencias relativas a ayudas, a niveles de 
dificultad, es decir a la diversificación. 
 
Por lo que respecta a la competencia 4, intervenir activamente en la dinámica del centro, el 
tema más recurrente es el tema 3 “Implicación propia en las actividades” (24 entradas), lo que 
parece lógico. Con 11 y 10 entradas le siguen el tema 25 (elabora propuestas educativas) y  
“Etiqueta pero no aporta”. Consideramos que dimensión de centro se encuentra presente 
transversalmente en bastantes entradas pero quizá con poca concreción. 
Con relación a la competencia 5, relativa a concebir, promover y regular dispositivos para 
incorporar a las familias, que ha sido la menos frecuente, el tema más frecuente es el tema 46 
“Comunicación con la familia” (21 entradas) seguido de “Participación de la Familia” (tema 50, 
18 entradas).  
 
La competencia 6, conocer, cooperar e incorporar al proceso de enseñanza aprendizaje las 
iniciativas educativas del entorno, también poco frecuente, se ha desarrollado básicamente a 
través de trabajar temas relativos a la red escolar (19 entradas) y a la relación escuela-contexto 
(8 entradas).  
 
La séptima competencia, gestionar la propia formación continua a partir de las necesidades 
propias y del centro, hemos visto que se ha entendido de forma muy dispar. Los temas más 
asociados a esta competencia han sido el 2 y 3, describe su implicación y describe su 
evolución (18 entradas cada una). El tema 2 probablemente va más asociado al texto 
descriptivo y el 3 a textos más reflexivos. Seguido, el tema 1 “Sentimientos propios” posee una 
frecuencia de 15. El tema 35, sorprendentemente, aparece poco (3 entradas). 
 
En el marco de la competencia 8 (Dominar herramientas comunicativas, didácticas y de 
gestión), el tema más relevante ha sido “Materiales curriculares usados” (tema 19, 15 
entradas), seguido de “Refiere Metodología” (9 entradas). 
 
“Sin etiquetar” contiene los temas 18 (refiere metodología) y 2 (implicación propia en las 
actividades). 
 
En relación con el análisis de competencias 
Las competencias más seleccionadas parece que están vinculadas a los ámbitos escolares 
específicos en los que se desarrolla preferentemente el prácticum, de acuerdo con las 
especialidades de Diplomatura. Puesto que el alumnado desarrolla las prácticas adscrito a una 
i a dos aulas y siendo el aula y la relación con la maestra/o, con el grupo clase y con sus 
procesos de enseñanza y aprendizaje lo que ocupa más horas, era esperable que fuera ésta la 
más seleccionada. 
 
En relación con el análisis de los tipos de texto 
Al proponer al alumnado de prácticum la escritura de  blogs con la finalidad de que reflejara en 
ellos sus reflexiones sobre la experiencia de prácticas en centros escolares, se concibió esta 
propuesta de escritura como algo que podía ser comprendido y realizado con cierta facilidad. 
Sin embargo, tras el análisis de resultados, podemos valorar que el blog que se pretende 
fomentar es un blog formal académico, tanto en su estructura como en su contenido. Este tipo 
de blog es un género de uso reciente en entornos académicos especializados y que, para usos 
específicos como el de la presente investigación, va a requerir una mayor definición y 
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estructuración formal y de contenido. Va a ser un reto de estudio teórico y metodológico de 
importante interés. 
 
Algunos blogs analizados reflejan algunas características de los blogs sociales informales, los 
cuales se elaboran con un grado de libertad alto en cuanto a estructura y contenido (sin 
instrucciones ni restricciones en cuanto a temas y a estructuras discursivas), con un tipo de 
discurso cercano al registro coloquial y a la oralidad (baja densidad léxica, estructuras de 
diálogo, rupturas, elipsis, omisiones,…). Los blocs analizados quedan a medio camino entre 
éstos y los blocs académicos, reflexivos y autevaluativos que se pretendía fomentar.   
 
Los alumnos han llevado a cabo una progresión en el discurso: descriptivo, reflexivo y, el 
metacognitivo, en algunos casos. Mucho más frecuente ha sido el discurso reflexivo sobre una 
base descriptiva. 
 
En relación con los temas y las competencias 
Al relacionar los temas sobre los cuales versaba el blog con las competencias, se consideró 
que esta relación se podría establecer con facilidad. Sin embargo, se ha podido apreciar que 
algunos temas pueden estar vinculados a más de una competencia o que dos personas 
pueden haber relacionado el mismo con competencias distintas. No existe una 
correspondencia unívoca entre temas y competencias y, en algunos casos, los datos concretos 
del contexto añadidos a la interpretación subjetiva pueden haber condicionado la elección en 
una u otra dirección. Esta no correspondencia es lógica dado el carácter holístico de las 
competencias, puesto que cada estudiante considera que muestra su progresión competencial 
con acciones muy diversas. 
 
 
Discusión 
 
Los resultados hallados nos conducen a algunas conclusiones relevantes. 
 
En primer lugar, como ya hemos indicado en análisis previos (Bartolomé, Cano, Compañó, 
2011), hemos podido observar que el uso de los blogs en educación fomenta el interés de los 
estudiantes por la asignatura y mejora su aprendizaje. De hecho, la media de satisfacción de 
los 87 estudiantes con la experiencia ha sido de 6,85. Ello confirma estudios precedentes 
(Lima, 2008; Cebrián y Monedero, 2009) sobre la eficacia del uso de herramientas de la web 
2.0 para motivar a los estudiantes. 
 
Pese a la diversidad de las aportaciones, es importante tener en cuenta que el blog en sí 
mismo es una herramienta de aprendizaje, ya que uno de sus principales beneficios es su 
contribución a los procesos de autorregulación de los aprendizajes, que resulta imprescindible 
en el desarrollo de competencias como soporte para la reflexión, puede contribuir no sólo a 
identificar y evitar los posibles errores, sino a identificar los caminos para superarlos. Por ello 
nuestro estudio partió de la consideración de los blogs como instrumento para la reflexión 
sobre la práctica y de sus efectos positivos para generar conocimiento desde la acción. Este 
hecho ha sido mostrado por Farmer, Yue & Brooks (2008) y ha quedado demostrado en 
nuestro estudio a partir de dos evidencias: la utilidad de los blogs para desarrollar 
competencias ha sido valorada con el 6,54 y la mayoría de entradas elaboradas son de tipo 
reflexivo (43,87%). 
 
A pesar de esta dimensión reflexiva, no se ha acabado de confirmar una de las hipótesis de 
nuestro trabajo, que era que los blogs potencian el componente reflexivo que permite la 
autorregulación competencial (en el sentido de Boekaerts et. al., 2000). El ejercicio 
metacognitivo que supone etiquetar cada entrada ha sido realizado con muy diversos grados de 
rigor. Esto nos indica que la formación inicial facilitada a los estudiantes debe de versar no sólo 
sobre aspectos técnicos sino sobre todo sobre qué entender por cada una de las competencias 
y sobre con qué criterios asignar las competencias (algunos estudiantes asignan etiquetas 
diversas y con escasa relación con el contenido mientras que otros redactan entradas muy 
interesantes y las dejan sin etiquetar). 
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Con relación a las competencias más frecuentemente escogidas por los estudiantes, como ya 
hemos indicado, las competencias más señaladas son la primera y la segunda, probablemente 
por la naturaleza de las actividades que los estudiantes realizan durante su período de 
prácticas. Estas dos competencias se nutren de temas varios pero en el caso de la primera 
competencia, el tema más presente es el tema 16 (“Refiere metodología”), lo que implica un 
20,93% del total, y en el caso de la segunda, el 34 “Coordinación de profesorado”, con un 
36,13% del total de entradas de esa competencia. Esto quizá tenga que ver con que no se 
acabe de comprender la naturaleza de las competencias. La competencia es, a nuestro juicio, 
un conjunto de conocimientos, procedimientos y actitudes combinados, coordinados e 
integrados, que se adquieren con formación más experiencia y que permiten desarrollar una 
función o rol de forma eficiente en un determinado contexto. Lo importante, pues, no es sólo 
atesorar o acumular conocimientos sino tener criterio para saber seleccionarlos e integrarlos de 
forma pertinente en cada contexto. Como señala Marchesi (2007), se trata de saber, saber 
hacer, saber hacer con otros y saber cuándo y por qué hay que utilizar esos saberes. Por ello, 
el desarrollo de las competencias tiene un componente de reflexión o autorregulación que 
pensamos que puede estimularse con el blog pero, por nuestra tradición disciplinar y de mayor 
apego al contenido enciclopédico, los blogs, en algunas ocasiones, describen y, en todo caso, 
relacionan lo sucedido con aprendizajes previos realizados en las clases teóricas pero cuesta 
que presenten reflexiones del tipo metacognitivo, esto es que sean capaces de explicitar en qué 
medida los aprendizajes derivados de las prácticas nutren las competencias o les ayudan a 
progresar en las competencias señaladas. 
 
Las competencias menos escogidas han sido la 5 (por la poca posibilidad de interacción e 
intervención con las familias) y la 6, que guarda relación con las iniciativas educativas del 
entorno. Quizá estas dimensiones que superan el marco del centro escolar no se han hecho 
tan presentes para los estudiantes, pero el papel de los tutores era precisamente el de señalar 
los puntos fuertes de los blogs (por su contenido y la coherencia entre contenido y etiqueta) 
pero también los puntos débiles e ir comentando qué competencias no habían sido mostradas, 
invitando a sus alumnos a redactar alguna reflexión acerca de las mismas puesto que todas 
ellas son relevantes y configuran el perfil de maestro/a que deseamos contribuir a formar. Sin 
embargo, esto no se ha dado y ha habido estudiantes que se han planteado como referente 
sólo una parte de las competencias, logrando, a nuestro entender, menor rendimiento. 
Por otra parte son muchos los temas que habíamos previsto que únicamente se han dado con 
la frecuencia de 1 entrada, con lo que, en el futuro, deberemos revisar su sentido y/o procurar 
integrarlos en otras categorías. 
 
Finalmente, el componente emocional emerge con fuerza y hallamos numerosos contenidos 
con reflexiones sobre las expectativas, las emociones (nervios, satisfacción, entusiasmo, 
alegría) y los conflictos que les plantean las prácticas. Algunos ejemplos de ello son: 

 
¡Aquella conversación tan enriquecedora con la niña de 6 años acabados de hacer, la 
encontré fascinante! 
Me ha llenado de satisfacción ver el entusiasmo y las ganas de participar que 
demostraban los niños 
Me dijo: gracias por todo, puesto que mi hija está muy contenta y con ganas de hacer 
cosas desde que estás a la clase, la verdad es que no para de hablar de ti, gracias.” 
Registro anecdótico 2 de diciembre del 2009 
Realmente, me ha parecido una experiencia muy positiva. El hecho de poder conocer 
la madre y su entorno familiar me ha ayudado a comprender algunos de los 
comportamientos que presenta la niña mientras se encuentra en el centro. 
Espero que el día que yo sea maestra todavía tenga las ganas que tengo ahora para 
involucrarme en el proyecto de escuela y en la filosofía de educar en la diversidad y 
basándome en la motivación del alumnado 
Ha habido mucha diferencia entre la primera clase y la última (la de hoy), no sólo en el 
hecho de repartir las tareas en la hora de clase de la cual se dispone, sino también de 
captar la atención, la forma de hablar y de tratar con los alumnos. Vaya, ¡que ha sido 
muy gratificante! 
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También encontramos referencias al tipo de maestro que se desea ser y a aquel otro perfil que 
no se desea tener en su futura vida profesional. Todo ello es una gran fuente de riqueza para 
análisis posteriores. 
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Resumen 

 
En los nuevos Grados de Estudios Ingleses, orientados hacia un enfoque 
competencial, las asignaturas de Literatura tienen como piedra angular la 
competencia lectora, siempre entendida como la relación entre fluidez y 
comprensión (Gates, 1921; Taguchi et al, 2006). Junto con esta eficiencia lectora, 
la capacidad de análisis crítico es esencial en los estudios literarios, además de 
una competencia transversal. Sin embargo la investigación centrada en el 
diagnóstico, desarrollo y evaluación de estas competencias ha sido escasa. Estas 
competencias requieren el diseño de recursos e instrumentos específicos para su 
diagnóstico y desarrollo, junto con otros para su evaluación. Entre los primeros 
estarían cuestionarios, diarios de lectura, bases de datos, glosarios, wikis y 
trabajos. Como instrumentos de evaluación tendríamos listas de control, escalas 
de estimación y análisis de tareas. 
Esta comunicación pretende presentar los recursos e instrumentos creados para 
evaluar la competencia en análisis crítico en una asignatura de Literatura Inglesa 
en un contexto online. La creación de los mismos tendrá lugar en la plataforma 
virtual Moodle (Studium, EvalComix), ya que permite una mejor adaptación al 
estudiante; la posibilidad de autoevaluación, coevaluación, heteroevaluación y 
evaluación por pares; el feedback constante del profesor; y la posibilidad de repetir 
las pruebas tantas veces como sea necesario. También favorecerá una evaluación 
criterial, sistemática y comprensiva de estas competencias. 
Poniendo en práctica este sistema de evaluación esperamos establecer un 
procedimiento más eficiente, válido y fiable, así como mejorar la satisfacción de 
los estudiantes, motivando el aprendizaje de la Literatura entre los alumnos de 
Estudios Ingleses. 

 
Palabras clave: Evaluación Alternativa, Aprendizaje Asistido por Ordenador, Enfoque 
Competencial, Comprensión Lectora, Motivación Lectora. 
 
Abstract 
 

In the new degrees in English Studies, oriented towards a competence approach, 
Literature subjects have as cornerstone the reading competence, always 
understood as the relationship between reading fluency and comprehension 
(Gates, 1921; Taguchi et al, 2006). Together with this reading efficiency, the 
capacity for critical analysis is essential in literary studies, as well as a cross-
curricular competence. However, scarce has been the research which has focused 
on the diagnosis, development or assessment of the aforementioned 
competencies. 
These competencies require the design of specific resources and instruments for 
their diagnosis and development, together with others for their assessment. Among 
the former we could mention questionnaires, reading journals, databases, 
glossaries, wikis and written assignments. As assessment instruments, we will 
develop control lists, estimation scales, and the analysis of the tasks.  
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This paper aims to introduce resources and instruments created to assess the 
competence in critical analysis of texts in a subject of English Literature in an 
online learning environment. The creation of both will take place on the virtual 
platform Moodle (Studium, EvalComix), as it allows a better adjustment to the 
student; self-assessment, co-assessment, hetero-assessment and pair-
assessment processes; the constant feedback from the teacher; and the possibility 
of repeating the tests as many times as necessary. It will also favor a criterial, 
systematic and comprehensive assessment of these competencies. 
By putting this assessment system into practice we hope to establish a more 
efficient, valid and reliable procedure, as well as to improve the students’ 
satisfaction, motivating the learning of Literature among the students of English 
Studies. 
 

 
Keywords: Alternative Assessment, Computer Assisted Learning, Competence Approach, 
Reading Comprehension, Reading Motivation. 
 
 
Introduction 
 
Nowadays, teachers of all areas face the need to reconsider the teaching-learning process as 
we know it. Some of the most valuable tools they have at their disposal in order to positively 
influence this process of learning is the capacity to choose the design of the assessment 
strategy which better suits the learning results that they attempt to promote in their students, as 
well as the use of the benefits new technologies have in this area. That is, if the system of 
assessment, the method in itself, is going to condition or, at least, guide, the way in which the 
students learn (De Miguel et al, 2005; Martínez, Fernández, Gros and Blay, 2005), and if this 
influence is ultimately of more importance than the impact of the teaching materials (Boud, 
1988, qtd. in Brown and Glasner, 2003), we reach the conclusion that assessment is highly 
relevant to the manner in which students face the learning process. Assessment is then not only 
“una actividad técnica o neutral, sino que constituye un elemento clave en la calidad del 
aprendizaje, ya que condicionará su profundidad y nivel” (Sans, 2005, 8). Moreover, as De 
Miguel (2005) has stated, assessment must be authentic; what is to say, that it must present the 
student with real life tasks or challenges for the resolution of which he or she should display an 
integrated range of knowledge, skills and attitudes. Therefore, assessment should be holistic 
rather than analytic, avoiding tasks that demand the performance of a single ability, knowledge 
or attitude (De Miguel et al, 2005, 44). In that sense, assessment reflects the change in the 
concept of learning or of literacy, which under a competence approach becomes “the capacity 
of students to apply knowledge and skills in key subject areas and to analyse, reason and 
communicate effectively as they pose, solve and interpret problems in a variety of situations” 
(PISA Report, 2009, 13). 
 
Taking all the previous considerations into account, when facing the process of assessment of 
certain competencies, as has been the case in this study, it is hence essential to answer the 
following questions: What do we assess for? What and how to assess? Which criteria to use in 
the assessment? These are the matters that the group of teachers involved in the present 
research considered while developing this study and that we will subsequently develop in this 
introduction.  
 
What are our aims when we decide to assess the capacity for critical analysis in English 
Literature? There are two possible answers: we might wish to certify if the students have 
achieved the goals or the competencies included as part of the subject’s syllabus, in this 
particular case, that of two courses from a Master’s Degree in English Studies: The Rise of the 
Novel and Metafiction in Literature and Film. If that were the case, we would be aiming to 
achieve a summative assessment. On the other hand, we may want to develop a process of 
assessment throughout the course in order to incorporate the feedback that the students 
demand or require, in that case focusing on a formative assessment. In this study, as we will 
hopefully evidence, we aim to achieve above all the latter.  
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The following question would then be what to assess. In the new degrees in English Studies, 
oriented towards a competence approach, Literature subjects have as cornerstone the reading 
competence, always understood as the relationship between reading fluency and 
comprehension (Gates, 1921; Taguchi et al, 2006). Together with this reading efficiency, the 
capacity for critical analysis is essential in literary studies, as well as a cross-curricular 
competence for all degrees. As has been stated in the relevant PISA report, “in reading, the 
capacity to develop interpretations of written material and to reflect on the content and qualities 
of text are central skills” (2009, 12). Taking the research conducted by the International Adult 
Literacy Survey (IALS) even further, the PISA project not only describes reading literacy as the 
students’ ability to understand a text, but also to “use and reflect on a written text to achieve 
their purposes”, hence introducing an active element, as students reflect on the text drawing on 
their own “thoughts and experiences” (2009, 14). If this idea of reading literacy proves essential 
for secondary education students, it is even more so for Higher Education ones, who face more 
complex and more specialized types of texts. It becomes obvious then that the focus on a mere 
literal or low-level understanding is not sufficient for university students. Higher-education 
students must be able to analytically and critically interpret what they read, no matter what 
degree or field they belong to. Moreover, reading literacy understood as their ability to use texts 
to achieve their purposes will become an important part of their adult and professional life, 
therefore emphasizing not only the cross-curricularity of this competence, but also its relevance 
for the concept of lifelong learning. Therefore, the emphasis should be placed above all on their 
competence in critical analysis. 
 
Once delimited the competencies, the essential matter becomes how to assess them. Despite 
their importance, scarce has been the research which has focused on the diagnosis, 
development or assessment of the aforementioned competencies. As happens with all other 
competencies, reading competence requires the design of specific resources and instruments 
for its diagnosis and development, together with others for its assessment. Among the 
diagnostic resources that have been previously designed, we could mention the creation of 
tests for the measurement of reading speed and comprehension (Borham et al., 2010), or the 
development of reading acceleration programs (Champeau de López, 1993). The former study 
measured the number of words per minute that students could read, as well as their level of 
literal understanding, that is, their capacity to comprehend basic information contained in the 
text: names, locations, easy facts of the plot, etc. This allowed the researchers to estimate the 
time of self-study required by the students to read the compulsory works listed in the subjects’ 
syllabus and to compare the level of understanding among different groups of students, as well 
as to see the differences in comprehension that arose if readers faced a text in their L1 or L2. 
On the other hand, Champeau conducted a pre-test to measure the number of words per 
minute that her students could read, together with a questionnaire that aimed to ensure the 
students’ comprehension of what they were reading. She then ran several reading sessions, 
after which the test was taken again. Her results evidenced that there had been an increase in 
speed but not an improvement in comprehension: it had rather diminished in the post-test.  
 
These experiences then are only the first step, for they focus on the students’ literal 
understanding rather than on their capacity for critical analysis. Therefore, the creation of 
instruments that could contribute to achieve the enhancement of such a determining 
competence for all higher-education students, and more so for those students who have to face 
Literary Studies, seemed absolutely necessary. Besides this need to cover the gap in the 
existence of resources and instruments oriented towards the development and assessment of 
critical analysis, there is one more element to be taken into account. The incorporation of new 
technologies to every area of higher education rendered indispensable a self-critical approach 
to the traditional strategies employed in the classroom for the development and assessment of 
the students’ reading comprehension and capacity for critical analysis. The use of new 
technologies, and, more specifically, of virtual platforms such as Moodle, which allow e-
assessment to take place, seemed ideal to enhance not only the autonomy and reflection of the 
students within their own learning process, but also to help teachers in overcrowded classes 
where the European Framework must be implemented without increasing the cost or, in many 
cases, without even having more material resources available. Thereby, a series of resources 
and instruments have been designed to assess the students’ learning, and to be implemented 
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with software built into Moodle (Studium or EvalComix) and within the framework of a research 
project that aimed to analyze under a methodological approach the problem of the integration of 
ICTs in the students’ assessment processes (Rodríguez Gómez et al. 2008).7 Among the 
resources available, those which have been selected for the present study are: questionnaires, 
reading journals, databases, glossaries, wikis and written assignments. Together with them, as 
assessment instruments we will develop check lists to assess what tasks have been performed; 
rating scales to assess the performance and the resulting product; and the analysis of the tasks.  
 
Finally, a fundamental issue would be which criteria should be employed for the assessment. 
When designing an assessment process, it is necessary to explicitly formulate the criteria that 
will determine the diagnostic estimation. In this sense, the term criterion could be identified as 
an execution standard, as a behavioral objective or as a pre-established goal. Moreover, within 
the sphere of criterial assessment, the matter of the methods to determine standards in tests of 
criterial reference, the analysis of the concept of standard, its components and the problems 
implied in the task of judging these methods, constitute topics in constant revision (Jornet y 
González, 2009). However, there are certain characteristics which could be agreed on when 
trying to define the concept of criterion. It is a condition which a particular performance, product, 
process or activity must fulfill and which undoubtedly implies a value judgment. Furthermore, 
when we consider the assessment criteria, it is necessary to assert more specific 
characteristics: they must be pre-established and well-known, transparent and viable, coherent 
with the competencies and the objectives of the course, reflected in the assessment instruments 
and susceptible of providing opportunities to enhance the students’ learning.  
 
In the framework of the abovementioned innovation project, and, more specifically, of these two 
subjects, The Rise of the Novel and Metafiction, the criteria by which to assess the students’ 
performances, products or activities could be divided into three groups: formal, attitudinal and 
conceptual. In the first group we would assess aspects such as the grammatical and lexical 
accuracy, the coherence or the presentation of the students’ written products. In the second 
one, we would assess the students’ observance of the deadlines; their participation in the 
discussion conducted in class or the different forums; their contribution to any form of team-
work; and their autonomy in the use of primary and secondary sources. Finally, more relevantly 
for the present study and the estimation of the students’ critical analysis, criteria related to 
conceptual values were employed to assess the students’ critical production, namely, the 
reference to primary and secondary sources, whether those provided by the teacher or those 
researched by the student; the identification and exposition of facts and abstract ideas found in 
the text; the relevance of the production in relation to the task proposed, for instance, if they 
answered the questions on the text put forward by the teacher; and, ultimately, the creation of a 
personal and coherent discourse on the reading.   
 
With the abovementioned considerations in mind a group of teachers from the Department of 
English Philology and the University Institute for Education Science (IUCE) have created a 
series of resources and instruments for the e-assessment of critical analysis whose 
development and actual or potential use will be subsequently described. 
 
 
Method 
 
The construction process of means and resources, procedures and instruments to assess the 
competence in critical analysis of texts in a subject of English Literature took place in an online 
learning environment, in this particular case by means of the use of Moodle (Studium-USAL and 

                                                           
7 Rodríguez Gómez, G. et al (2008). Excellence Project of the Junta of Andalucía: «Re-Evalúa: 
Reingeniería de la e-Evaluación, tecnología y desarrollo de competencias en profesores y 
estudiantes universitarios» (Ref. P08-SEJ-03502). Resolución de la Secretaría General de 
Universidades, Investigación y Tecnología por la que se conceden incentivos a proyectos de 
investigación de excelencia de las Universidades y Organismos de Investigación de Andalucía 
(Orden de 11 de diciembre de 2007. Convocatoria 2008). Head of the project: Gregorio 
Rodríguez Gómez. 
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EvalComix). The patent need to develop the online campus at University and the personal 
interest of a group of teachers from the Department of English involved in an innovation project 
oriented towards the enhancement of their online subjects,8 triggered the reflection on the 
nature of the available resources and the interest in creating new tasks which lead to the 
diagnosis, development and assessment of the students’ reading comprehension and capacity 
for critical analysis. Working in collaboration with two teachers from the University Institute of 
Education Science (IUCE), these English teachers learnt to use the virtual platform and to 
exploit its possibilities for courses on English culture and literature. From the range of resources 
that the platforms provided, this body of teachers agreed that questionnaires, reading journals, 
databases, glossaries, wikis and written assignments would be suitable in order to develop and 
assess the reading comprehension and critical analysis. 
 
However, before implementing the use of these resources and instruments in larger classes,9 
they were employed in small groups of Master’s’ students. In that way, the teachers felt more 
confident employing those instruments for the first time and monitoring their use and the 
students’ response to them. Two courses were then chosen to carry out the experimentation 
with these instruments, The Rise of the Novel and Metafiction in Literature and Film, with 3 and 
5 students respectively.   
 
Taking one of the readings in the syllabus of the former as starting point, in this case Laurence 
Sterne’s The Life and Opinions of Tristram Shandy, Gentleman, an extensive and complex 
novel from the eighteenth century, a questionnaire of twenty-five multiple-choice items was 
provided, covering characters and events throughout the novel. This questionnaire was then 
uploaded for the students to complete. In this particular case, as we were working with Masters’ 
students whose literal understanding was taken for granted, it was considered voluntary work to 
motivate a closer reading of the text and to be used for the self-assessment of their reading 
comprehension.  
 
This questionnaire was aimed at the literal understanding of the text. It was therefore necessary 
to develop different resources to trigger in the students the need to produce their own 
reflections on the text and to monitor their critical approach to it. Thereby, a reading journal was 
asked from each one of the students. Each student would write an online journal in which to 
summarize and comment on the readings done throughout the course, focusing on the aspects 
highlighted in class. The students could edit their journals and add or delete information as the 
course progressed. Each one of them received feedback from the teacher, who offered 
suggestions or constructive criticism which the student could then take into account when 
editing his or her text. 
 
This journal was complemented with two activities: the creation of a database and of a glossary. 
The first was oriented towards the creation of a database that included examples of the different 
types of metafiction studied in class while the glossary covered several of the key theoretical 
concepts to be dealt with both in class and in the primary and secondary readings suggested. 
Finally, a wiki was created in which the students were asked to develop collaboratively and 
more extensively one of the critical aspects of the course, that is, to analyze in the light of that 
particular feature some readings of the course. Throughout the process of writing, the teacher 
could constantly monitor via the platform who was participating and what they were sharing. 
 
Together with these more participative resources, the student was ultimately required to create 
his or her own critical text. Students then had to analyze a particular reading and write a critical 
essay in which the comprehensive reading of both primary and secondary sources should be 
reflected. The students were asked to upload a file with their essay and the teacher would then 
                                                           
8 Teaching Innovation Project granted by the University of Salamanca: "Diseño de recursos y 
módulos interactivos en el campus virtual para las materias de Literatura y Cultura en el Grado 
y Posgrado de Estudios Ingleses". ID10/ 083. Coordinators: Pedro Javier Pardo García and 
Miriam Borham Puyal. 
9 The average number of students enrolled in those classes that were under consideration for 
the project would be eighty, though there can be up to 170 in some of the compulsory subjects 
of the degree in English Studies. 
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grade and comment on their production. The possibility of resubmitting was also contemplated, 
and the resource was designed accordingly.  
 
However, while the resources available on Studium proved a valid first approach to the 
possibilities of e-assessment, the need to keep exploring new options for the online assessment 
of competencies led to the use of other alternatives, such as the platform EvalComix. The 
English and IUCE teachers involved in the project attended a formation course oriented towards 
the use of the platform, emphasizing its possibilities for the creation of assessment instruments. 
At the moment, the research group is working on the adaptation and incorporation of these 
instruments to the latter platform.   
 
 
Results 
 
We now offer some examples of the resources and instruments created for these courses: 
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Figures 1,2,3,4. Questionnaire. 
 
This questionnaire allows both the teachers and the students to monitor the literal 
understanding of the text. 
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Figures 5,6,7. Reading Journal. 
 

This resource allowed the teacher not only to verify if the student had understood the text at a 
deeper level, but also to promote in the student the need to reflect on his or her own 
comprehension of it, at the same time it enhanced his or her competence in critical analysis in 
relation to the work he or she had read. One of the most important advantages was, as we can 
see in the figure above, that the teacher could provide constant feedback to the student’s 
performance. Hence, teachers and students establish a dialogue that helps the latter’s 
comprehension and production of a critical discourse. In conclusion, between the questionnaire 
and the reading journal both the literal and the critical levels of understanding can be assessed, 
hence complementing each other. 
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Figures 8, 9. Glossary. 
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Figures 10, 11. Database. 
 
These resources, the glossary and the database, promote collaborative production and 
assessment and enhance the literal and critical comprehension of the text. In the making of 
databases or glossaries the students work on the key concepts studied in class in the light of 
the readings, therefore enhancing their comprehension of both the text and the concepts. These 
resources then allow a practical application of the theoretical knowledge acquired and ensure a 
deeper understanding of those concepts, which will be a support for the subsequent interview 
the students must hold with the teacher to critically discuss the readings. In this particular case, 
the teacher can provide assessment and feedback throughout the course to guide the students’ 
production and comprehension; however, Moodle allows for other ways of assessment: hetero-
assessment, co-assessment or self-assessment. In the example of the glossary, we see how 
other students would be allowed to comment on their own production or that of their peers. 
Moreover, both resources allow the incorporation of pictures, attachments, links to web pages, 
hyperlinks to other elements of the platform, etc; therefore, they are highly interactive and 
motivate the students’ involvement in the search for material and in the use of the opportunities 
the new technologies provide. Therefore, they also contribute to develop other cross-curricular 
competencies, such as the use of ICTs. 
 
 



Taller 3: Evaluación en la Era Digital   
 

182 
 

 

 
 

Figures 12, 13. Written assignments. 
 
At the end of the reading process, the students had to face the production of their own and 
personal critical text. The writing of guided texts in which students have to answer reflectively 
and analytically to questions on the reading not only enhances their competence in critical 
analysis, but also provides an opportunity for a greater implication of the student in his or her 
own learning, for they will have to become autonomous in their use of the primary and 
secondary sources to be quoted in their written works, they will have to be rigorous in their 
analysis and their adaptation to the demanded format or content, as well as become 
responsible of their own writing process for they will have to respect the deadlines. 
 

 
 

Figure 14. Wiki. 
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Finally, the last of the resources that we aim to include among those designed to help improve 
our students’ comprehension and competence in critical analysis is the wiki. Wikis provide the 
context in which students can co-operate in order to answer certain questions on the text, hence 
reaching a collaborative analysis and comprehension of the work under examination. Once 
again, it offers the opportunity for feedback from both the teacher and, more importantly, the 
student’s peers, for the writing develops in an organic way, by means of the continuous 
readings, suggestions and production of all the team members. The fact that the teacher can 
monitor who contributes to its creation and how ensures the participation of the whole group, 
hence avoiding the frustration of the students in the cases where the collaboration is being 
unequal. Though in the particular case of the courses under consideration the limited number of 
students did not recommend itself to the use of instruments oriented towards the division of the 
class into smaller groups, in larger classes the possibility of students working in reduced teams 
could prove highly rewarding as we count with the positive experience in other subjects.  
 
We now provide an example of the process of assessment that would take place in Studium or 
EvalComix, taking as example the creation of a wiki.  
 

Table 1: Assessment systematizing 
 

Assessed competence: Reading comprehension and competence in 
critical analysis 
 
Task to be performed Product or 

resource 
Assessment 
strategy 

Rating scale 

Groups of three students 
should create a wiki with 
the following 
characteristics: 

1. Topic: narratology 
2. Structure: 

- Definition 
- Discussion 

3. Use of secondary 
sources. 

The result would be 
a wiki in which 
students would 
write their own 
introduction to 
narratology 

Direct observation 
of the students’ 
performance 
 
Analysis of the task 
 
Hetero-assessment 
Self-assessment 
Co-assessment 

Criteria 
Grading criteria 
 

 
Table 2: Rating scale 

 
Rating scale 

1 2 3 4 5 Dimensions Not 
adequate 

Slightly 
adequate 

Sufficiently 
adequate 

Very 
adequate 

Completely 
adequate 

Presentation      

1. Observance of the layout      
2. Coherence      
3. Grammatical correctness      
4. Lexical accuracy      
Attitude      
5. Observance of the deadline      
6. Level of implication and participation      
Content      
7.Observance of the proposed topic      
8.Relevant content      
9.Use of relevant bibliography      
10.Originality      
11.Creation of a personal and critical discourse      
Overall estimation      



Taller 3: Evaluación en la Era Digital   
 

184 
 

Grading 

% 
Hetero-assessment: 80% 
Co-assessment: 15%  
Self-assessment: 5% 

 
 
Discussion 
 
The competence approach and the use of ICTs in the classroom have changed the way in 
which students and teachers face the teaching-learning process. The creation of these 
resources on virtual platforms, such as Studium or EvalComix, has proved to allow a better 
adjustment to the student and to his or her needs. The use of ICTs and the innovation it means 
with respect to more traditional approaches to the teaching-learning process and, more 
specifically, to the process of assessment, contributes to motivate the students in the 
performance of tasks that aim to assess particular competencies.  
 
Much of the motivation brought by the incorporation of ICTs to the assessment process is in 
direct relation with their innumerable advantages in the assessment of competencies such as 
reading comprehension and the competence in critical analysis; it allows the possibility of self-
assessment, co-assessment, hetero-assessment and pair-assessment processes; the 
immediate feedback from the teacher; and the possibility of repeating the tests as many times 
as necessary.  
 
Furthermore, the employment of these online resources enhances autonomous learning and 
contributes to the improvement of a lifelong learning. It helps to develop competencies that are 
not only necessary for these particular courses, but also for many other areas in life where they 
serve as basis to generate essential knowledge.  
 
In conclusion, the use of these instruments, though still in an early stage, favors a criterial, 
systematic and comprehensive assessment of the competence object of this study. 
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Resumen 

 
La evaluación de los aprendizajes dentro del contexto del Espacio Europeo de 
Educación Superior exige desarrollar competencias docentes nuevas porque los 
planteamientos formativos son diferentes así como los escenarios profesionales 
donde se desarrollará una parte importante de la docencia. En consecuencia la 
continuidad de la evaluación tradicional a base de pruebas de papel y lápiz va a 
ser parcialmente inviable. Sobre ese problema de la evaluación y sobre el resto de 
los elementos docentes implicados se ha llevado a cabo una investigación en 5 
universidades españolas para determinar primeramente y mediante 
procedimientos de acuerdo social (grupos de discusión) y de encuesta las 
competencias docentes clave percibidas por el profesorado como imprescindibles 
para dar respuesta a este desafío; entre ellas se describieron 11 competencias 
para la evaluación. En un segundo momento se ha realizado on-line una 
valoración de las necesidades de formación que el profesorado encuestado 
entendía tener respecto a las competencias antes identificadas. Los datos 
obtenidos permiten afirmar que el profesorado encuestado percibe un bloque 
mayoritario de competencias clave relacionadas con el manejo de los diferentes 
elementos del sistema de evaluación del alumnado; el resto del bagaje 
competencial evaluador se relaciona con el aprovechamiento de la información 
obtenida en el proceso para la mejora de la propia práctica docente. Las 
necesidades de formación detectadas señalan la evaluación en contextos nuevos 
de enseñanza aprendizaje y la elaboración de instrumentos de evaluación como 
ámbitos preferentes para la formación continua así como la necesidad de 
particularizar en centros y titulaciones dicha oferta de formación. 

 
Palabras clave: competencias docentes, evaluación del aprendizaje, competencias de 
evaluación, formación del profesorado, necesidades de formación, enseñanza universitaria 
 
Abstract 

 
Educational assessment in the teaching context of European Higher Education 
Area demands specific assessment competencies to university lecturers; main 
reason is because educational background as well as the learning arenas is going 
to change substantially in the higher education system of Europe along de next 
decades. Subsequently traditional pen-and-pencil assessment practices will be of 
scarce utility for the feature teaching-and-learning processes. A research project 
has been conducted to identify teaching competencies perceived by lecturers as 
key-competencies for the new situation. Managing focus-group and survey 
technics eleven assessment competencies were firstly identified; a need training 
assessment process on such evaluation competencies have been executed 
afterward. Research data point out to a majority handful of competencies related 
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with the management of strategies to assess student learning process and 
outcomes; the minority group speaks on competencies to integrate global 
assessment information on improving teaching practice. Finally some training need 
have been stated as assessment strategies in new learning environments, 
assessment technics, as well as the need of planning context-related (in-service) 
training offers.   
 

Keywords: teacher’s role, teacher’s competencies, minimum competencies, educational 
assessment, assessment teacher competencies, training needs, higher education 
 
 
Introducción  
 
La adaptación de la formación universitaria en España a los planteamientos del Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES) está exigiendo un considerable esfuerzo a las 
instituciones y al profesorado. Desde la perspectiva de los docentes supone un cambio 
sustancial en la concepción y planteamiento de la docencia así como en las funciones a ejercer 
en el proceso de enseñanza aprendizaje del alumnado. Se trata de una situación sin 
precedentes en la formación de profesionales superiores (Faraco y otros, 2009; García, 2009) 
ya que se demanda a los docentes una transformación radical de su oferta de formación sin 
que en el momento de iniciar la reforma existieran en el contexto universitario español prácticas 
lo suficientemente consolidadas anteriores como para que pudieran servir de modelos o pautas 
para operativizar los cambios.  
 
Por otra parte, como siempre que se plantea una innovación en la enseñanza de cualquier nivel 
cabía esperar el surgimiento de actitudes colectivas e individuales de resistencia a los cambios. 
Sin embargo cabe destacar la actitud favorable de la mayoría del profesorado respecto a las 
innovaciones demandas en el nuevo contexto; porque las actitudes colectivas de rechazo han 
sido muy minoritarias y procedentes de asociaciones o grupos de profesores que han 
cuestionado singularmente la ideología ‘mercantilista’ que a su juicio subyace en los 
planteamientos del EEES (Alegre, 2009); y por lo que se refiere a las posturas individuales de 
oposición los datos disponibles indicaban en su momento la aceptación mayoritaria (en torno a 
las dos terceras partes del profesorado) de la necesidad de cambio pero mediatizada por la 
oferta institucional de formación para el mismo: innovación sí, pero condicionada a: 1) la oferta 
de formación para el mismo (“dígannos cómo hacerlo en mi titulación y materia”) y 2) a la 
modificación de determinados aspectos contextuales de la enseñanza (ratios, instalaciones, 
horarios…, etc.). 
 
La necesidad de formación y apoyo institucional al profesorado para que pueda reconvertir su 
oferta docente ha surgido desde el inicio como la piedra angular de la reforma en curso 
(Ramírez y De Pablos, 2006); pero igualmente como el requisito más difícil de operativizar en 
ofertas atractivas y válidas para los profesores de cada una de las áreas de conocimiento y de 
todas y cada una de las titulaciones. Dejando a un lado la reacción tardía de las autoridades 
académicas de la mayor parte de la universidades ante las demandas de gran parte del 
profesorado para que lideraran el cambio (obviaremos comentar aquellas manifestaciones 
sorprendentes, programáticas y no infrecuentes de vicerrectores de las más variopintas 
denominaciones que pretendían un “coste cero” de la adaptación al EEES), la formación del 
profesorado se ha topado inicialmente con dos hándicaps importantes.  
 
Primeramente el que se refiere a la asimetría del estado de desarrollo de los planteamientos 
teórico-metodológicos que están en la base de esta innovación. Tomando en consideración las 
cuatro funciones clave en que se resuelve la actuación del profesorado en el proceso de 
aprendizaje – planificación de la oferta de formación, desarrollo de la enseñanza, 
tutela/seguimiento del proceso de aprendizaje del alumnado y evaluación de los aprendizajes – 
las propuestas teóricas más sólidas y contrastadas mediante la investigación educativa se 
localizan en el segunda de la funciones antes indicadas, es decir, en el terreno de las 
metodologías de enseñanza. Para las otras tres funciones los enfoques teóricos aportan sobre 
todo principios y recomendaciones con una limitada concreción metodológica. Y esto es 
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especialmente manifiesto en lo que se refiere a la evaluación de competencias. La escasa 
concreción práctica de estas propuestas teóricas y la muy exigua disponibilidad de ejemplos 
paradigmáticos para las diferentes titulaciones ha sido el segundo escollo para la formación 
(Ibarra y Rodríguez, 2010). “Dónde puedo encontrar ejemplos – al menos en el ámbito de la 
titulación en la que imparto docencia - para adaptar mis asignaturas” (competencias 
formuladas, procesos de enseñanza diseñados, ejemplos concretos de sistemas de evaluación 
de competencias, modelos de seguimiento y supervisión del proceso de aprendizaje) era la 
pregunta más frecuentemente formulada en los cursos de formación y para la que con 
demasiada asiduidad no se disponía de una respuesta válida. 
 
Sin embargo, la evaluación de los nuevos procesos de aprendizaje va a exigir al profesorado 
cambios profundos en sus planteamientos evaluadores. En primer lugar en lo que se refiere a 
la concreción de los resultados del aprendizaje esperados y a los indicadores de los mismos; 
pues si se enseñan competencias profesionales, i.e. la capacidad de realizar actos 
profesionales reconocibles en el mercado de trabajo, va a ser imposible una evaluación 
adecuada de su adquisición basada solamente en indicadores de recuerdo de conocimientos 
como se hacía tradicionalmente. Por otra parte, si el estudiante ha de adquirir gran parte de 
esas competencias en escenarios donde no está presente el profesor, éste deberá procurarse 
la información del tutor o responsable del centro de trabajo donde se haya realizado el 
aprendizaje y compartir asimismo su evaluación con el propio estudiante (Falchikov, 2005; 
López, 2009). Además la progresiva adopción por parte del profesorado universitario de los 
recursos que brindan las TIC y el diseño de secuencias de aprendizaje virtual van a demandar 
un potente desarrollo de estrategias y técnicas de e-evaluación, actualmente en fase 
embrionaria de desarrollo (Lara, 2003). 
 
En ese contexto es en el que se plantea una investigación de la que se presentan algunos 
datos en esta comunicación.  
 
 
Método 
 
Bajo la cobertura del Plan Nacional I+D del 2007 se ha desarrollado el Proyecto FORCOM, una 
investigación cuya finalidad era la creación de recurso virtual de formación y asesoramiento 
destinado al profesorado universitario para ayudarle a afrontar los nuevos retos docentes 
planteados por el EEES.  Los objetivos de la misma perseguían: 

 
1. Describir el perfil competencial de cada uno de los tipos de profesor universitario 

  
2. Determinar necesidades de formación, orientación y ayuda respecto a esas 

competencias 
 

3. Diseñar una herramienta virtual de formación adaptada a las necesidades detectadas 
 

4. Experimentar y validar empíricamente la herramienta  
 

Los planteamientos metodológicos para la consecución de los dos primeros objetivos – en los 
que se centra esta comunicación -  aparecen en el cuadro 1. 
 
 

Cuadro 1: Diseño de la investigación 
 
 Diseño Instrumentos de 

Recogida de Datos 
Poblaciones / Muestras 

Objetivo 1 Cualitativo-colaborativo 
 

Grupos de discusión 
 

Intencional:  75 profesores  
de las 5 áreas de 
conocimiento10, de todos 

                                                           
10 CC Experimentales, CC Sociales y Jurídicas, CC de la Salud, Humanidades y Enseñanzas Técnicas 
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los  tipos de profesorado11, 
de 5 universidades 
 

Entrevistas grupales Intencional: 23 profesores 
con 15 años de docencia, 
de todas las áreas de 
conocimiento, de 5 
universidades 
 

Encuesta Cuestionario 
 

Intencional: 61 profesores 
con más de 10 años de 
docencia, de todas las 
áreas de conocimiento, de 
5 universidades 
 

Objetivo 2 Encuesta Escala de valoración 
 

Aceptante: 504 profesores 
de las 5 áreas de 
conocimiento, de todos los  
tipos de profesorado, de 5 
universidades 
 

 
 
Las variables que se han considerado en el estudio y en torno a las cuales se ha realizado el 
análisis de los datos han sido las competencias docentes y las necesidades de formación 
relacionadas con: 
 

- la planificación de la docencia 
 
- el desarrollo de la docencia 
 
- la evaluación 
 
- la tutoría 

 
En el proceso de recogida y análisis emergieron dos nuevos bloque de competencias y 
necesidades de formación – las relacionadas con la gestión y formación continua. Sin embargo, 
en esta comunicación presentaremos únicamente los datos relativos a la evaluación. 
 
El análisis de datos consistió en el cálculo de estadísticos descriptivo, el análisis de varianza y 
la aplicación de las prueba T de Student, Levene y HSD de Turkey. 
 
 
Resultados 
 
Competencias para la evaluación 
 
Las competencias percibidas con necesarias dentro de un perfil competencial docente 
adecuado para dar respuesta a las demandas del EEES fueron 88 con las siguientes 
funcionalidades: 
 
 
 
 
 

                                                                                                                                                                          
11 CU, TU, Contratado Doctor, Ayudante Doctor, Ayudante, Asociado, Colaborador, Becario, Agregado y Sustituto 
Interino 
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Tabla 1: Funcionalidad de las competencias docentes 
 

 
 

 
n 

 
% 

Planificación de la Docencia 21 25 
Desarrollo de la Docencia 30 34 
Evaluación 11 12,5 
Tutoría 7 7 
Otras Funcionalidades  19 21,5 

 
  
Como puede observarse en la tabla 1, la preocupación del profesorado respecto a la 
evaluación de los aprendizajes en el nuevo contexto se sitúa en tercer lugar en un ranking 
cuyos primeros puestos están ocupados por el desarrollo de la docencia y su planificación. 
Solo algo más del 10% de las competencias clave formuladas por los profesores se refieren a 
la práctica de la evaluación.  
 
Si se analiza en detalle el contenido de las 11 competencias evaluadoras tal como han sido 
definidas por los docentes (tabla 2), cabe decir que 6 de ellas (1, 4, 6, 8, 9 y 10) hacen 
referencia al manejo de diferentes elementos del sistema de evaluación de cualquier asignatura 
o materia; es de notar la preocupación del profesorado respecto al dominio de las técnicas e 
instrumentos para la evaluación al que dedican casi la tercera parte de las competencias (8, 9 
Y 10). El bloque de las competencias 2, 3, 5 y 7 se centra en la utilización de la información 
obtenida por el profesor en la evaluación para optimizar su oferta de enseñanza. Solo dos 
competencias (9 y 11) tienen en consideración el nuevo contexto de enseñanza-aprendizaje 
 
Cuando se pidió a los profesores que valorase la relevancia de esas competencias y su utilidad 
para hacer frente a los nuevos desafíos docentes la mayoría de ellas están valoradas 
positivamente (tabla 2), por encontrarse todas las medias de las  puntuaciones alrededor de los 
10 puntos (en una escala de 1 a 12); algo menos valorada ha sido la última de las 
competencias (evaluar las actividades y trabajos a partir del campus virtual) con una 
puntuación media de 8.46. No obstante, las puntuaciones a esta competencia son menos 
homogéneas ya que la desviación típica alcanza los 2,589 puntos; esto quiere decir, por tanto, 
que aunque haya sujetos que hayan valorado esta competencia de manera menos generosa, 
existen todavía muchos sujetos cuya valoración es muy positiva. 
 
 

Tabla 2: Competencias para la evaluación 
 

 Media 
Desv. 
típ. 

1. Definir y dar a conocer los criterios de evaluación 10,79 1,644 
2. Retroalimentar la propia docencia a partir de los resultados del 

aprendizaje en el alumnado 
10,68 1,396 

3. Analizar la propia práctica docente 10,62 1,485 
4. Realizar el seguimiento del trabajo del alumnado 10,30 1,637 
5. Utilizar la evaluación para la mejora de la enseñanza y el aprendizaje 10,28 1,845 
6. Proporcionar retroalimentación al estudiante sobre su aprendizaje 10,25 1,604 
7. Ajustar la evaluación a las competencias pretendidas en la asignatura 10,23 1,640 
8. Utilizar distintas técnicas de evaluación coherentes con la metodología 

de trabajo 
10,07 1,818 

9. Utilizar técnicas de evaluación en situaciones didácticas no 
convencionales (evaluar la consecución de competencias, 
planificación de un proyecto, etc.) 

9,75 2,098 

10. Elaborar diferentes instrumentos de evaluación 9,58 1,951 
11. Evaluar las actividades y trabajos de los estudiantes a través del 

Campus Virtual 
8,46 2,589 
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Necesidades de formación para la evaluación 
 
Para la consecución del segundo objetivo de la investigación se pidió al profesorado que 
señalase en un protocolo de valoración el nivel de necesidades de formación que percibía 
respecto a las competencias definidas anteriormente. Dado su excesivo número se optó por 
una reducción al 50% por orden de importancia y proporcional, lo que dio como resultado 8 
competencias de evaluación (tabla 3) que se sometieron a valoración en una escala de 1 a 6. 
Las necesidades de formación percibidas respecto a cada una de ellas aparecen en el gráfico 
1. 
 

Grafico 1: Necesidades de formación para la evaluación 
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Como puede observarse en el gráfico, consideradas en bloque la media de necesidad de 
formación es de 2,05  - similar a la manifestada para el resto de los bloques competenciales. La 
preocupación del profesorado parece residir no tanto en las competencias necesarias para la 
elaboración de los sistemas de evaluación del alumnado (exigibles legalmente y por tanto 
aprendidas desde la práctica) sino en las relativas al aprovechamiento de la información que 
proporciona la evaluación para la mejora de la propia práctica docente. 
 
Cuando contemplamos esas necesidades de formación en las distintas áreas de conocimiento 
las medias son las siguientes: 
 
 

Tabla 3: Necesidades de formación por áreas de conocimiento 
 

  
  

Media Desv. 

Humanidades 1,34 1,455 
Ciencias Ex. y Nat. 1,12 1,302 
Ingenierías 1,42 1,334 
Ciencias de la salud 1,88 1,433 

1  Definir y dar a conocer los criterios de 
evaluación.  

Ciencias sociales y jurídicas 1,67 1,324 
Humanidades 1,54 1,440 
Ciencias Ex. y Nat. 1,60 1,394 
Ingenierías 1,85 1,474 
Ciencias de la salud 2,19 1,504 

2  Ajustar la evaluación a las competencias 
que se enseñan en la asignatura. 

Ciencias sociales y jurídicas 2,24 1,428 
Humanidades 1,73 1,520 
Ciencias Ex. y Nat. 1,80 1,411 
Ingenierías 1,98 1,393 

3  Utilizar distintas técnicas de evaluación 
coherentes con la metodología de trabajo.  

Ciencias de la salud 2,53 1,563 
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Ciencias sociales y jurídicas 2,23 1,479 
Humanidades 1,54 1,432 
Ciencias Ex. y Nat. 1,77 1,408 
Ingenierías 1,96 1,414 
Ciencias de la salud 2,29 1,450 

4  Realizar el seguimiento del trabajo del 
alumnado.  

Ciencias sociales y jurídicas 1,95 1,332 
Humanidades 1,42 1,445 
Ciencias Ex. y Nat. 1,79 1,443 
Ingenierías 1,92 1,493 
Ciencias de la salud 2,43 1,463 

5  Proporcionar al estudiante información 
precisa y frecuente sobre su aprendizaje. 
  

Ciencias sociales y jurídicas 2,06 1,442 
Humanidades 1,98 1,491 
Ciencias Ex. y Nat. 2,40 1,454 
Ingenierías 2,47 1,405 
Ciencias de la salud 2,71 1,313 

6  Analizar la propia práctica docente. 

Ciencias sociales y jurídicas 2,44 1,403 
Humanidades 2,11 1,497 
Ciencias Ex. y Nat. 2,32 1,468 
Ingenierías 2,67 1,438 
Ciencias de la salud 2,82 1,348 

7  Revisar la propia docencia a partir de los 
resultados del aprendizaje de los 
estudiantes.  

Ciencias sociales y jurídicas 2,49 1,361 
Humanidades 2,03 1,545 
Ciencias Ex. y Nat. 2,39 1,437 
Ingenierías 2,56 1,474 
Ciencias de la salud 2,47 1,455 

8. Utilizar la evaluación para la mejora de la 
enseñanza y el aprendizaje.  

Ciencias sociales y jurídicas 2,40 1,369 
 
 
Las diferencias de medias encontradas en la tabla 3 llegan a resultar estadísticamente 
significativas en 7 de las 8 competencias objeto de comparación, como puede apreciarse en la 
tabla 4. 
 
 

Tabla 4: Diferencias en la percepción de las necesidades de formación según 
competencias y áreas de conocimiento 

 
  F Sig. 
1  Definir y dar a conocer los criterios de evaluación 4,441 ,002 
2  Ajustar la evaluación a las competencias que se enseñan en la 
asignatura 

5,858 ,000 

3  Utilizar distintas técnicas de evaluación coherentes con la 
metodología de trabajo 

4,396 ,002 

4  Realizar el seguimiento del trabajo del alumnado 3,324 ,011 
5  Proporcionar al estudiante información precisa y frecuente 
sobre su aprendizaje. 

5,598 ,000 

6  Analizar la propia práctica docente 2,936 ,020 
7  Revisar la propia docencia a partir de los resultados del 
aprendizaje de los estudiantes 

3,109 ,015 

8  Utilizar la evaluación para la mejora de la enseñanza y el 
aprendizaje 

1,576 ,180 

 
Realizados los contrastes post hoc, las diferencias en las necesidades de formación del 
profesorado, según el área de conocimiento, son las expuestas en la tabla 5. 
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Tabla 5: Diferencias en las necesidades de formación como resultado de las pruebas de 
contraste 

 

(I) Área de conocimiento (J) Área de conocimiento 
Diferencia de 
medias (I-J) 

Sig. 

 
1. Definir y dar a conocer los criterios de evaluación 
Ciencias Ex. y Nat. Ciencias de la salud -,763(*) ,003 
 Ciencias sociales y jurídicas -,557(*) ,011 
2. Ajustar la evaluación a las competencias que se enseñan en la asignatura 
Humanidades Ciencias de la salud -,648(*) ,033 
 Ciencias sociales y jurídicas -,705(*) ,001 
 
3. Utilizar distintas técnicas de evaluación coherentes con la metodología de trabajo 
Humanidades Ciencias de la salud -,800(*) ,005 
Ciencias Ex. y Nat. Ciencias de la salud -,733(*) ,012 
 
4. Realizar el seguimiento del trabajo del alumnado 
Humanidades Ciencias de la salud -,755(*) ,005 
 
5. Proporcionar al estudiante información precisa y frecuente sobre su aprendizaje 
Humanidades Ciencias de la salud -1,010(*) ,000 
 Ciencias sociales y jurídicas -,640(*) ,005 
Ciencias Ex. y Nat. Ciencias de la salud -,645(*) ,036 
 
6. Analizar la propia práctica docente 
Humanidades Ciencias de la salud -,729(*) ,009 
7. Revisar la propia docencia a partir de los resultados del aprendizaje de los 
estudiantes 
Humanidades Ciencias de la salud -,711(*) ,013 

 
Como se puede apreciar aparecen claramente marcadas dos áreas con diferencias 
significativas: 

 
- Humanidades: muestra diferencias significativas en las competencias: 2, 3, 4, 5 y 7 

con las Ciencias de la Salud; también con las Ciencias Sociales y Jurídicas en las 
competencias 2 y 5. En todos estos casos el área de humanidades presenta unas 
menores necesidades formativas. 

 
- Ciencias Exactas y Naturales: las diferencias se dan con Ciencias de la Salud 

(competencias 1, 3 y 5) y con las Ciencias Sociales y Jurídicas (competencia 1). En 
todos los casos el área de Ciencias Exactas y Naturales es que el expresa un 
menor nivel de necesidad formativa. 

 
Cuando se considera el nivel de necesidades de formación percibido respecto a las 
competencias para la evaluación según el tipo de profesorado encontramos las siguientes 
medias  (tabla 6) para cada uno de las 8 competencias que componen el bloque: 
 

Tabla 6: Necesidades de formación por tipo de profesorado 
 
  
  Media Desv. 

Catedrático 1,10 1,389 
Titular 1,35 1,308 
Contratado doctor 1,33 1,289 
Ayudante doctor 1,86 1,376 

1. Definir y dar a conocer los 
criterios de evaluación. 
  

Contratado investigación 1,75 2,217 
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Asociado 2,14 1,456 
Colaborador 2,00 1,333 
Contratado interino (sustituto) 1,75 1,545 
Becario 1,89 1,537 
Catedrático 1,35 1,369 
Titular 1,78 1,441 
Contratado doctor 2,02 1,421 
Ayudante doctor 2,22 1,396 
Contratado investigación 1,75 1,708 
Asociado 2,55 1,460 
Colaborador 2,39 1,548 
Contratado interino (sustituto) 2,42 1,621 

2. Ajustar la evaluación a las 
competencias que se enseñan en la 
asignatura.  

Becario 2,22 1,202 
Catedrático 1,84 1,528 
Titular 1,95 1,497 
Contratado doctor 2,02 1,460 
Ayudante doctor 2,22 1,551 
Contratado investigación 2,00 1,414 
Asociado 2,61 1,576 
Colaborador 2,50 1,347 
Contratado interino (sustituto) 2,08 1,505 

3. Utilizar distintas técnicas de 
evaluación coherentes con la 
metodología de trabajo.  

Becario 2,56 1,236 
Catedrático 1,65 1,383 
Titular 1,85 1,476 
Contratado doctor 1,74 1,348 
Ayudante doctor 1,89 1,304 
Contratado investigación 2,25 1,708 
Asociado 2,24 1,287 
Colaborador 2,18 1,219 
Contratado interino (sustituto) 1,75 1,357 

4. Realizar el seguimiento del 
trabajo del alumnado.  

Becario 2,33 1,225 
Catedrático 1,41 1,388 
Titular 1,88 1,496 
Contratado doctor 1,94 1,447 
Ayudante doctor 2,00 1,394 
Contratado investigación 2,50 1,291 
Asociado 2,51 1,515 
Colaborador 2,07 1,386 
Contratado interino (sustituto) 1,83 1,193 

5. Proporcionar al estudiante 
información precisa y frecuente 
sobre su aprendizaje. 
  

Becario 2,00 1,414 
Catedrático 2,10 1,147 
Titular 2,27 1,455 
Contratado doctor 2,66 1,467 
Ayudante doctor 2,51 1,358 
Contratado investigación 2,50 1,000 
Asociado 2,67 1,492 
Colaborador 2,68 1,492 
Contratado interino (sustituto) 2,50 1,446 

6. Analizar la propia práctica 
docente.  

Becario 2,78 1,394 
Catedrático 2,30 1,196 
Titular 2,35 1,447 
Contratado doctor 2,46 1,450 
Ayudante doctor 2,51 1,422 
Contratado investigación 3,50 1,291 
Asociado 2,69 1,463 
Colaborador 2,86 1,433 

7. Revisar la propia docencia a 
partir de los resultados del 
aprendizaje de los estudiantes.  

Contratado interino (sustituto) 2,33 1,371 
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Becario 3,33 1,118 
Catedrático 2,02 1,349 
Titular 2,27 1,472 
Contratado doctor 2,37 1,418 
Ayudante doctor 2,58 1,402 
Contratado investigación 3,33 ,577 
Asociado 2,63 1,399 
Colaborador 2,61 1,595 
Contratado interino (sustituto) 2,17 1,467 

8. Utilizar la evaluación para la 
mejora de la enseñanza y el 
aprendizaje.  

Becario 2,78 ,972 
 
Las diferencias halladas en cuanto a las necesidades de formación en función del tipo de 
profesorado, sólo resultan estadísticamente significativas en el caso de las competencias 1, 2 y 
5, como puede apreciarse en la tabla 7. 
 
 

Tabla 7: Diferencias en la percepción de las necesidades de formación según tipo de 
profesorado 

 

  F Sig. 
1. Definir y dar a conocer los criterios de evaluación. 3,415 ,001 
2. Ajustar la evaluación a las competencias que se enseñan en la 
asignatura. 

3,347 ,001 

3. Utilizar distintas técnicas de evaluación coherentes con la 
metodología de trabajo. 

1,654 ,107 

4. Realizar el seguimiento del trabajo del alumnado. ,982 ,449 
5. Proporcionar al estudiante información precisa y frecuente sobre 
su aprendizaje. 

1,971 ,048 

6. Analizar la propia práctica docente. 1,235 ,276 
7. Revisar la propia docencia a partir de los resultados del 
aprendizaje de los estudiantes. 

1,434 ,180 

8. Utilizar la evaluación para la mejora de la enseñanza y el 
aprendizaje. 

1,201 ,296 

 
 
Como puede verse (tabla 8), tanto para “definir y dar a conocer los criterios de evaluación” 
como para “ajustar la evaluación a las competencias que se enseñan en la asignatura” el 
profesorado asociado valora más la necesidad que titulares y catedráticos. Respecto a estos 
últimos los asociados responden de forma significativamente distinta cuando se pregunta sobre 
su necesidad de formación para “proporcionar al estudiante información precisa y frecuente 
sobre su aprendizaje”. 
 
 
Tabla 8: Diferencias en las necesidades de formación según tipo de profesorado, como 

resultado de las pruebas de contraste 
 

(I) Categoría profesional (J) Categoría profesional 
Diferencia de 
medias (I-J) 

Sig. 

 
1. Definir y dar a conocer los criterios de evaluación 
Catedrático Asociado -1,039(*) ,004 
Titular Asociado -,784(*) ,006 
 
2. Ajustar la evaluación a las competencias que se enseñan en la asignatura 
Catedrático Asociado -1,196(*) ,001 
Titular Asociado -,769(*) ,016 
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5. Proporcionar al estudiante información precisa y frecuente sobre su aprendizaje. 
Catedrático Asociado -1,098(*) ,005 

 
 
Discusión  
 
Los datos obtenidos en la investigación referenciada permiten plantear las siguientes 
cuestiones para la discusión. 
 

a) Las percepciones de los profesores encuestados señalan la evaluación como un 
ámbito docente no especialmente problemático para el profesorado; de hecho las 
competencias docentes consideradas clave son relativamente escasas (11 de 88) y  su 
contenido hacen referencia principalmente a aspectos estándar de la evaluación 
(criterios, seguimiento…) sin entrar en el meollo del problema, que sin duda en estos 
momentos es el de diseñar/manejar estrategias/procesos de evaluación de 
competencias. Este estado de opinión podría tener su explicación en la escasez de 
experiencia colectiva en la enseñanza universitaria de formación por competencias y 
por ende en la evaluación de competencias académico-profesionales: no se menciona 
a nivel competencial porque cae fuera del ámbito de referencia docente actual.  
 

b) No obstante, aparecen descritas dos competencias relacionadas con la evaluación en 
situaciones docentes nuevas (enseñanza virtual, e-evaluación), lo cual indica que un 
determinado porcentaje de profesores están utilizando estas estrategias docentes y 
consideran necesario el desarrollo de unas competencias de evaluación específicas 
para estos nuevos contextos. 
 

c) La formulación minoritaria pero sustancial de un bloque de cuatro competencias 
referidas al aprovechamiento de la información generada en la evaluación para 
optimizar la práctica docente puede ser explicada como un resultado de al menos tres 
factores institucionales, a) las políticas de calidad aplicadas en los últimos lustros en 
las universidades españolas, que han dado lugar a muy diversas ofertas de apoyo a la 
excelencia vía innovación docente, b) los criterios de selección y acreditación del 
profesorado que se refieren a la docencia y c) los méritos docentes exigibles para la 
asignación de complementos salariales  dependientes de las CAA, parte de los cuales 
están referidos a procesos de innovación y mejora de la actuación docente. Y es 
precisamente en este bloque de competencias donde las necesidades de formación 
presentan valores más altos. 

 
d) Es igualmente destacable la presencia de dos competencias referidas a la reto-

alimentación del aprendizaje del estudiante a partir de la información generada en el 
proceso de evaluación. Este dato parece significar que el profesorado va incorporando  
progresivamente a su práctica docente el valor formativo de la evaluación frente a su 
mero y predominante carácter sumativo.  
 

e)   Las necesidades de formación para la evaluación son bastante homogéneas; 
solamente la competencia relativa a la definición de criterios de evaluación exhibe unas 
necesidades menores, situación lógica dado que al profesorado se le demanda 
institucionalmente su ejecución y entiende que ya domina dicha competencia. Los 
datos delimitan tres ámbitos temáticos de actuación para la formación continua en un 
futuro inmediato: desarrollo de competencias para el seguimiento del alumnado, para la 
optimización de la práctica docente y para el manejo de técnicas/instrumentos de 
evaluación adaptados a las nuevas estrategias de enseñanza-aprendizaje. 
 

f) Las diferencias encontradas en la percepción de las necesidades de formación para la 
evaluación en función de las áreas de conocimiento no hacen más que reflejar las 
distintas exigencias a las que los docentes deben hacer frente en los muy diversos 
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contextos de la formación universitaria. Igualmente las diferencias relacionadas con el 
tipo de profesorado ponen de manifiesto una vez más la influencia de la experiencia y 
la dedicación docente en la percepción de las necesidades de formación para la 
evaluación, siendo el profesorado asociado el que presenta necesidades mayores. La 
información obtenida, sin embargo, no permite establecer líneas claramente 
diferenciadas de actuación para la formación continua en los diferentes contextos; lo 
cual apunta a la conveniencia de que la determinación de necesidades para la 
evaluación se particularice en centros y titulaciones en pro de una más ajustada 
adaptación a las necesidades reales del profesorado. 
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Resumen 

Este artículo presenta los resultados de un proyecto de investigación docente sobre la 
validez del portafolios electrónico como técnica para formar y evaluar competencias. Se 
realizó durante el curso 2008-09 con 94 estudiantes de 4º de Pedagogía de la 
Universidad de Sevilla en la asignatura de Diseño de Programas de Orientación. La 
metodología de trabajo en la asignatura fue el aprendizaje basado en proyectos 
colaborativos. Las técnicas de investigación fueron un diario de campo del profesor que 
recogió el desarrollo, avances y dificultades de cada grupo de trabajo, así como un 
cuestionario al estudiante sobre la validez del e-portafolios respecto a la consecución y 
evaluación de las competencias. También se realizaron controles de revisión continua 
con cumplimentación de fichas de registro. Se emplearon el análisis de contenido y la 
triangulación de fuentes como técnicas para el análisis de datos. Los hallazgos nos 
permiten afirmar la validez de esta herramienta, no solo para evaluar aprendizajes, sino 
sobre todo para tutorizar sobre competencias. El uso del e-portafolios favorece los 
procesos de autorregulación del aprendizaje, de reflexión conjunta profesor-estudiante 
sobre las competencias trabajadas y reafirma el valor añadido en términos de 
desempeño sobre otras técnicas tradicionales de evaluación. 

Palabras clave: e-portafolios, aprendizaje basado en proyectos, formación en 
competencias, tutorización universitaria, evaluación de competencias 
 
Abstract 

This article presents the results of an educational research project on the validity of 
electronic portfolios as a technique to train and assess competencies. The study was 
carried out during 2008-09 academic year with the participation of 94 students at the 
School of Science of Education at the University of Seville (Spain) in the subject 
Guidance Program Design. The teaching methodology was collaborative project-based 
learning. The research techniques comprise the use of a teacher's diary to document 
development, progress and difficulties in each working group. Also, the students are 
required to complete a final questionnaire on the validity of e-portfolios that assess its 
achievement and competencies. At the same time, the project has been continuously 
monitored with the completion of registration documents. Content analysis and source’s 
triangulation were used as techniques for data analysis. The findings allowed us to affirm 
the validity of this tool not only in order to assess learning, but especially, to tutor on 
competencies. The e-portafolios promotes self-regulatory learning processes, as well as 
the professor-student reflection on the used competencies. It also reaffirms the added 
value in terms of performance over other traditional assessment techniques. 

Keywords: e-portfolios, project-based learning, competencies training, university 
tutoring, competencies assessment 
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1. Introducción. Antecedentes 
 
1.1. Justificación  
 
Este artículo surge como resultado de la ejecución de un proyecto de innovación docente 
dentro del I Plan Propio de Docencia de la Universidad de Sevilla. Tiene sus orígenes en dos 
líneas principalmente: de una parte, continúa una línea de investigación en la que se encuentra 
inmerso el autor en los últimos años sobre evaluación del aprendizaje universitario (Gil y otros, 
2007; Ibarra, 2007, 2008; Padilla y otros, 2008; Ibarra y otros, 2009; Rodríguez, 2009). 
Venimos investigando y trabajando sobre los conceptos de evaluación por competencias, 
evaluación orientada al aprendizaje, participación de estudiantes en la evaluación y e-
evaluación. Y lo estamos realizando en niveles diferenciados (doctorado, másteres o 
posgrados, y asignaturas de grado), en diferentes contextos (presenciales, blended-learning y 
e-learning), con participación de universidades españolas y centromericanas, y con distintas 
herramientas (web 2.0, plataformas, presencial).  
 
La otra línea la situamos en los estudios previos en proyectos de investigación e innovación 
docente en la Universidad de Sevilla. Los últimos trabajos han indagado en la evaluación de la 
potencialidad de las herramientas asincrónicas en la formación y construcción del conocimiento 
en la Universidad (Torres y Clares, 2008, 2010), en la evaluación de la metodología blended-
learning en educación superior (Clares y Torres, 2008, 2010), así como en el uso del portafolios 
y rúbricas para evaluar el aprendizaje de competencias académico-profesionales (Torres, 
2009a,b; Herrero y Torres, 2009; Torres y Perera, en prensa).  
 
De esta forma, todo este trabajo investigador nos impulsó a continuar profundizando en 
comprobar la validez del uso del e-portafolios (portafolios electrónico) para evaluar 
competencias con estudiantes de Pedagogía de la Universidad de Sevilla. El estudio del curso 
anterior (Torres, 2009a) mostró avances realmente significativos respecto a las prácticas más 
tradiciones centradas en modelos de enseñanza transmisiva. No obstante, también se 
señalaron algunas limitaciones o inconvenientes que debían superarse con nuevas 
experiencias, como esta. 
 
1.2. E-Portafolios para formar en competencias y evaluarlas 
 
Hoy en día la mayoría de autores defienden que es necesario abrir el elenco de modos y 
técnicas evaluativas para poder evaluar las competencias propias del contexto académico en el 
que nos encontramos. En otras palabras, nadie podría dudar de la necesidad de utilizar otras 
formas e instrumentos de evaluación distintos a los comúnmente empleados hasta hace unos 
años, aunque esto aún no sea una realidad generalizada en nuestras aulas y/o en todas las 
áreas de conocimiento. Como postula Benito (2009), tomando un estudio de la Agencia para la 
Calidad del Sistema Universitario de Cataluña del año 2003, el enfoque imperante ha sido el 
tradicional: con una evaluación que acredita y certifica conocimientos, no siempre vinculada a 
objetivos de aprendizaje previamente establecidos, sin reflexión sobre el proceso de 
elaboración de los instrumentos de recogida, y sin intervención del alumno. Fernández Pérez 
(citado en Zabalza, 2003) recogió las afirmaciones de los estudiantes sobre la evaluación 
recibida, que vienen a remarcar lo anterior: frecuencia de un solo examen final, preguntas 
memorísticas, pocas opciones evaluativas aparte del examen convencional, atención a los 
resultados por encima del proceso de ejecución y percepción del examen como poco 
relacionado con el ejercicio profesional y conocimiento real de la disciplina. Ante este 
panorama, el propio Zabalza (2003) recordaba la capacidad de evaluar aprendizajes como una 
de las diez competencias clave de un docente universitario. Pero con las asignaturas 
organizadas en competencias difícilmente podremos seguir evaluando como tradicionalmente 
se ha hecho, lo que nos llevaba a evaluar aprendizajes memorísticos principalmente. 
 
Entre las nuevas formas de evaluación de competencias que están siendo empleadas en los 
últimos años, destacamos el portafolios o e-portafolios. La creación en 2006 de la RED de 
portafolios electrónicos (http://www.redportfolio.org) da buena cuenta de ello (Barberá, Gewerc 
y Rodríguez, 2009). Pero ahora estamos en un momento en que necesitamos más 
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investigación aplicada sobre esos nuevos modos de hacer evaluación en la Universidad actual. 
No nos debemos quedar en los presupuestos teóricos sin hacer investigación empírica de su 
impacto. 
 
Sabemos que la evaluación determina el qué y el cómo se aprende (Benito, 2009, entre otros). 
En la misma línea argumentativa, Ibarra y Rodríguez (2007) ya nos advertían de la importancia 
de cómo hacemos la evaluación, es decir, de los instrumentos y procedimientos de evaluación 
empleados, pues de ello dependerán, en gran medida, la forma en que el estudiante afronte su 
propio proceso de aprendizaje. Y es aquí donde el e-portafolios toma su principal valor 
pedagógico. 
 
Sevillano (2009) recopila diversas definiciones del portafolio, que bien podrían atribuirse 
igualmente al e-portafolios. Habla de organizador de trabajos, de una forma de estimular el 
aprendizaje activo del alumno participando de la planificación del proceso de enseñanza-
aprendizaje. Permite la autoorientación y el trabajo cooperativo y reflexión conjunta estudiante-
profesor, con diferentes actividades de uno y otro: establece finalidades, es una guía de 
aprendizaje, evalúa el trabajo del alumnado, puede haber evaluación por iguales y 
autoevaluación, elaboración de criterios, etc. 
 
Incluso nos atrevemos a destacar que el e-portafolios promueve la llamada evaluación 
orientada al aprendizaje (Ibarra, Rodríguez y Gómez, 2009; Padilla y Gil, 2008). Se trata de un 
constructo teórico que considera la evaluación como un proceso interrelacionado con el 
aprendizaje, donde el estudiante no solo obtiene retroalimentación útil, sino que por sí misma 
puede promover el desarrollo de competencias útiles y valiosas para el presente académico y 
el futuro laboral. Estos autores recopilan los principios básicos de una evaluación orientada al 
aprendizaje:  

 
a) las tareas de evaluación deben ser tareas de aprendizaje;  
b) la retroalimentación no solo debe ser información sobre un proceso realizado 

(feedback), sino convertirse en retroalimentación prospectiva o prealimentación 
para mejorar actuaciones similares en el futuro académico-profesional; y  

c) el proceso de evaluación debe involucrar activamente a los estudiantes para que 
sean dueños de su propio aprendizaje y puedan valorar competencias valiosas. 

Guasch, Guárdia y Barberá (2009) definen el portfolio como “un instrumento que tiene como 
objetivo común la selección de muestras de trabajo o evidencias de consecución de objetivos 
personales o profesionales que ordenados y presentados de un determinado modo cumplen la 
función de potenciar la reflexión sobre cada una de las prácticas (educativas, profesionales, 
civiles).” 
 
Nosotros entendemos que el e-portafolios es una herramienta pedagógica de evaluación que 
recopila todas las evidencias auténticas de aprendizaje y trabajos diversos que realiza un 
estudiante o grupo de estudiantes a lo largo de un curso, periodo o proceso educativo 
determinado. En este sentido, viene a ser un complemento natural para las innovaciones 
educativas basadas en competencias. Las funciones más enfatizadas en el e-portafolios son la 
estimulación de los procesos de reflexión en el estudiante y la idoneidad como método eficaz 
para evaluar sus aprendizajes. Y no solo es una técnica para evaluar, sino que se convierte en 
una pieza clave en la formación en competencias, basado en el proceso continuo de 
construcción por el estudiante y en la revisión paralela por el profesorado. 
 
Este planteamiento de formar y evaluar en competencias nos obliga a adaptar nuestro 
quehacer docente. Y esto no siempre resulta sencillo, resaltando algunas dificultades 
(Sevillano, 2009): significa cambiar el estilo de enseñanza, eliminar otras formas de evaluación, 
es una evaluación altamente sistematizada con relación a los objetivos y/o avance, a veces se 
sustituye la utilidad por la precisión, e implica un elevado nivel de disciplina y responsabilidad 
por parte del estudiante.  
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2. Objetivos 
  
Los objetivos del estudio empírico fueron los siguientes: 

 
1. Diseñar un modelo de e-portafolios para la asignatura de Diseño de Programas 

de Orientación. 
2. Implementar y controlar el diseño del e-portafolios en dos grupos de 4º de 

Pedagogía, con 94 estudiantes, en términos de consecución de competencias. 
3. Evaluar los resultados de la experiencia en un doble plano: por los propios 

estudiantes, y por el profesor, en términos de desempeño. 
4. Analizar la validez del e-portafolios para formar (tutorizar) y evaluar por 

competencias. 

 
3. Metodología 
 
3.1. Participantes 
 
El estudio se realizó con 94 estudiantes de cuarto curso, divididos en dos grupos, de la 
Licenciatura en Pedagogía de la Universidad de Sevilla. Los estudiantes fueron homogéneos 
en cuanto a edad en ambos grupos, aunque no así en género (principalmente mujeres) ni en la 
formación previa. En uno de los grupos la mayoría provenía del primer ciclo de Pedagogía, y 
sólo algunos eran ya educadores sociales o maestros (sin ejercer). En el otro grupo, la gran 
parte ya eran maestros (aunque solo dos estudiantes estaban ejerciendo), y el resto se dividían 
entre los que habían cursado el primer ciclo de Pedagogía o algún educador social. Este 
detalle es importante por el propio desarrollo de las clases, en el sentido de que los que no han 
realizado el primer ciclo de Pedagogía llegan sin haber estudiado muchas de las bases teóricas 
fundamentales para afrontar la asignatura. La solución que el profesor dispuso para salvar la 
situación, fue realizar un bloque temático 0 durante las primeras dos semanas, a modo de 
repaso de los fundamentos teóricos de la Orientación Educativa. Otras bases teóricas como la 
metodología de la investigación educativa, el análisis cuantitativo y cualitativo de datos o las 
técnicas e instrumentos de diagnóstico, se trabajarían poco a poco durante el curso cuando 
fuese necesario. 
 
No obstante, ninguno de los estudiantes había realizado antes un e-portafolios por el que 
fuesen evaluados. Todos partían de la misma base en este aspecto. 
 
Solo hubo un profesor que actúo como coordinador y facilitador del trabajo realizado a lo largo 
del curso.  

 
3.2. Procedimiento e instrumentos 
 
Para el primer objetivo (diseñar el modelo de e-portafolios) se recurrió a la revisión de 
experiencias en la literatura. A pesar de haber ya documentos teóricos y prácticos sobre 
portafolios como herramienta de evaluación, no encontramos ejemplos concretos que 
describan con exactitud las partes del e-portafolios. Sí conocemos los principios teóricos en los 
que se basan y los resultados de algunas experiencias empíricas, pero echamos en falta 
mostrar más en detalle el proceso o herramienta en sí. 
 

El segundo objetivo (implementar y controlar el e-portafolios) se llevó a cabo con el empleo de 
la herramienta Wimba Create de HorizonWimba. Se trata de una aplicación informática que se 
instala y trabaja desde Microsoft Word. Visualmente aparece como un menú más de Ms. Word 
(ver imagen 1). 
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Imagen 1: Apariencia del programa Wimba Create dentro de Microsoft Word 
  
El alumnado fue evaluado a través de la creación, diseño y desarrollo de un portafolios virtual 
(e-portafolios), utilizando esta herramienta Wimba Create (o, en su defecto, cualquier otro 
programa de diseño web, siempre que el producto final cumpliese con las mismas 
características ofrecidas por el profesor para su realización).  
 
La metodología de la asignatura propiamente dicho se basó en el aprendizaje basado en 
proyectos colaborativos. Los estudiantes trabajaron en grupos de un máximo de cinco 
miembros. Para realizar el control de este trabajo por proyectos, el profesor utilizó un diario de 
campo donde tenía los datos de cada grupo de estudiantes y las anotaciones con fecha de 
cada una de las revisiones realizadas a lo largo del curso. La fijación estuvo en los avances del 
grupo, en la consecución de objetivos, en las dificultades que los propios estudiantes iban 
manifestando, o bien el profesor detectaba, así como en la aportación de sugerencias de 
mejora. Este intercambio a modo de tutorización entre los grupos de trabajo y el profesor 
también se complementaba con la plataforma institucional de la Universidad de Sevilla, 
Blackboard Learning System. Cada grupo dispuso de un foro particular donde compartir y 
trabajar su proyecto, en el que también intervenía el docente. 
Además de la tutorización continua descrita, el profesor iba fijando fechas de entrega y tutorías 
obligatorias, donde empleaba fichas de registro como técnicas de evaluación y seguimiento. 
También se realizaron actividades de presentación o defensa del proyecto en el aula por parte 
de cada grupo hacia el resto de compañeros. En suma, las fichas utilizadas fueron las 
siguientes (ver tabla 1): 
 

Tabla 1: Instrumentos de evaluación docente: diferentes fichas de registro utilizadas 
 

Evaluación del trabajo colaborativo en el aula 

Evaluación de borradores del diseño del proyecto 

Evaluación por pares de la presentación en clase 

Evaluación del trabajo online en foros (plataforma) 

Evaluación por pares de la dramatización en clase 

Evaluación de la implementación del programa 

Revisión del trabajo en tutorías 
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 A modo de ejemplo, presentamos la primera de ellas en formato reducido, como 
muestra la tabla 2: 

 
Tabla 2: Ejemplo de ficha de registro: Evaluación del trabajo colaborativo en el aula 
 

EVALUACIÓN DEL TRABAJO COLABORATIVO EN EL AULA 
Universidad de Sevilla                                                      Prof. Juan Jesús Torres Gordillo 

Fecha: 

Nº de revisión: 

Nombre del grupo de trabajo: 
Miembros del grupo presentes: 1)     2)     3)     4)     5) 

Interés por el trabajo realizado (según cada fase o punto del diseño/desarrollo): 

Cohesión grupal (trabajo coordinado): 

Coherencia y rigor en el trabajo realizado (punto de vista técnico y pedagógico): 

Avances (con evidencias escritas) en el trabajo en grupo: 

Problemas comentados: 

Resolución de problemas por el grupo: 

Asuntos pendientes o trabajo por realizar: 

Evaluación del profesor (4 niveles: A - muy bien, B - bien, C - apto y D - no apto): 
1) Nivel de participación de cada miembro: 
2) Evaluación del trabajo realizado hasta la fecha: 

 
Para cubrir el tercer objetivo (evaluar los resultados de la experiencia por los estudiantes y el 
docente) y el cuarto (analizar la validez del e-porfolios para formar y  evaluar por competencias) 
se emplearon otros tres instrumentos:  
 
 Rúbricas de evaluación para comprobar la consecución de competencias, que 

cumplimentaban tanto los estudiantes de modo individual como el profesor. Se pasó una 
rúbrica diferente en cada cuatrimestre, según los objetivos marcados. En el primero se 
evalúo el diseño del proyecto, mientras en el segundo la memoria final de implementación y 
evaluación del proyecto a través del e-portafolios. 

 Cuestionario individual de evaluación final online a través de la plataforma para valorar la 
experiencia. Contenía ítems abiertos principalmente y cerrados. La escala para los cerrados 
era: mucho, bastante, normal y poco. 

 Entrevistas grupales finales a cada grupo de trabajo sobre el desarrollo de la asignatura, y la 
consecución de competencias. Se realizaron de forma presencial en horas de clase o en 
tutorías. Se les pidió que valorasen su nivel de satisfacción con la escala: muy satisfecho (8-
10 puntos), satisfecho (5-7) e insatisfecho (menos de 5). 

 
3.3. Técnicas de análisis de datos 
 
Las técnicas que se emplearon para el análisis de los datos obtenidos se han basado en el 
análisis de contenido, y la posterior triangulación de fuentes. Para los ítems abiertos del 
cuestionario se hicieron análisis descriptivos simples. 
 
 
4. Resultados 
 

Presentaremos los resultados más destacados por limitaciones de espacio. Respecto al 
primer objetivo, mostramos el modelo de e-portafolios que se trabajó en la asignatura y en el 
que se basó todo el trabajo de los grupos (ver tabla 3). 
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Respondiendo al segundo objetivo, todos los grupos consiguieron trabajar con Wimba 
Create y presentar el producto final como se pedía. Solo un grupo de estudiantes (no 
asistentes) recurrió a trabajar con otra herramienta (Fontpage, en este caso). 

Tabla 3: Modelo de diseño del e-portafolios 
 

Índice del e-portafolios 
Diseño de Programas de Orientación 
Prof. Juan Jesús Torres Gordillo 
 
1. Presentación del portafolios  
 
2. Memoria del Programa 

 
2.1.- Introducción  
2.2.- Parte teórica  

2.2.1. Conceptos o definiciones  
2.2.2. Teorías, enfoques o modelos teóricos existentes sobre la temática de estudio  
2.2.3. Contenido de la acción socio-educativa  
2.2.4. Metodologías de intervención (formas de enseñar, de orientar o de trabajar con 

los destinatarios)  
2.2.5. Experiencias o investigaciones que se han realizado sobre ese tema o problema 
2.2.6. Técnicas, instrumentos o programas que se han elaborado para trabajar con 

destinatarios concretos  
2.2.7. Resumen final de los aspectos teóricos  

2.3.- Parte práctica  
2.3.1. Contexto de intervención  
2.3.2. Programa de actividades y metodología de desarrollo  
2.3.3. Diseño de evaluación 

2.4.- Desarrollo  
2.4.1. Actuaciones reales llevadas a cabo  
2.4.2. Incidencias en la aplicación  
2.4.3. Modificaciones al proyecto inicial  
2.4.4. Resultados de la aplicación  
2.4.5. Evaluación realizada del programa  

2.5.- Conclusiones  
2.5.1. Validez el proyecto  
2.5.2. Resultados más destacables  
2.5.3. Fallos y sus causas  
2.5.4. Modificaciones a introducir en futuras aplicaciones  
2.5.5. Juicio crítico sobre las funciones del/de la orientador/a en función de la 
experiencia adquirida  

2.6.- Anexos numerados  
2.7.- Bibliografía utilizada en la memoria  

 
3. Proyecto inicial  
 
4. Proyecto final  

4.1. Análisis del contexto  
4.2. Evaluación o diagnóstico de necesidades  
4.3. Diseño del programa de intervención psicopedagógica 
4.4. Diseño del control de la aplicación de la intervención  
4.5. Diseño de evaluación  
4.6. Propuesta de mejora y toma de decisiones  

 
5. Edublog  
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Los resultados de las calificaciones finales entre las dos convocatorias (junio y septiembre) se 
reflejan en estas gráficas, diferenciando los dos grupos clase: 

  

12

18

2
0

13

19

10

4

2
3

01

0

2

4

6

8

10

12

14

16

18

20

M. Honor Sobres. Notable Aprobado Suspenso N.P.

Calificaciones finales

Grupo clase 3

Grupo clase 4

 

Gráfico 2: Calificaciones finales de la asignatura 
  
Aunque los resultados son parecidos, sí se observan mejores calificaciones globales en el 
grupo clase 4. En las evaluaciones realizadas con los distintos registros y en el diario de 
campo, obtuvimos más grupos de trabajo en el grupo clase 4 que atendieron en forma y fecha 
a cada una de las evaluaciones continuas. No obstante, el seguimiento fue bueno en ambas 
clases. El interés fue progresivo, incrementándose conforme iban trabajando y motivándose en 
el proyecto. Esto quedaba patente en el tipo de preguntas que realizaban los estudiantes en las 
revisiones, en la implicación en las tutorías o en el mayor número de comentarios en el foro.  
 
Respecto a la cohesión grupal, aquí también hubo mejores resultados en el grupo clase 4 a 
nivel general. Principalmente influyó el ambiente de trabajo en clase, que fue más dinámico y 
participativo que en el grupo clase 3. El rigor y coherencia con que se trataron los temas del 
proyecto fue aceptable en la mayoría de los grupos, destacando de forma notable en dos o tres 
grupos por clase respecto del resto. Hubo algunos grupos de trabajo que no presentaron 
muchas evidencias en las revisiones parciales, dejándolas para posteriores fechas. Esto 
conllevó mayores agobios y acumulación de tareas en fases finales por el incumplimiento de 
las fechas acordadas. A pesar de este inconveniente, los resultados y evidencias de trabajo 
que se mostraron nos iban dando una visión muy exhaustiva de los avances de cada grupo. Y 
ellos eran conscientes de esos avances como consecución de objetivos de la asignatura. 
 
En las revisiones se recogieron muchos problemas, que nos daban cuenta de las dificultades 
con las que los estudiantes iban encontrándose. Las más importantes pueden resumirse en las 
siguientes: 

  
 problemas tecnológicos o con la tecnología en sí misma a la hora de diseñar los e-

portafolios, 
 problemas conceptuales (por falta de estudio, principalmente), 
 problemas de dinámica interna de los grupos (diferentes expectativas o nivel de implicación, 

circunstancias personales...), 
 problemas en los diferentes contextos de intervención que les suponían “bloqueos” para dar 

soluciones con mayor agilidad y soltura, 
 dificultades con el análisis de datos, por falta de una mayor base, 
 problemas con la evaluación y control de la aplicación del proyecto, igualmente por falta de 

base o falta de mayor tiempo para profundizar en ello. 

Aunque estos inconvenientes producían ciertos “paros” en la dinámica de trabajo, también fue 
positiva la capacidad de respuesta que mostraron la mayor parte de los grupos. A partir de las 
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sugerencias o ideas que surgían en las revisiones de los proyectos, obtuvimos buenos 
balances de unas revisiones a otras según las tareas pendientes. 
 
Respecto al tercer y cuarto objetivos, las rúbricas de evaluación se pasaron en dos momentos: 
al final de cada cuatrimestre. En el primero, podemos comprobar que en un 43% de los casos, 
la nota del profesor coincidió con la de los estudiantes. Y la tendencia fue a que el estudiante 
valoraba más su desempeño con respecto a la valoración docente. Ya en la rúbrica final del e-
portafolios los porcentajes de ajuste profesor-estudiante fueron más parecidos, 
incrementándose en un 61%. Las valoraciones de los estudiantes en este caso se aproximaron 
más a las del profesor, y no variaron tanto como en el primer cuatrimestre. 
 
Los cuestionarios de evaluación individual online recibidos fueron 54. Entendiendo que hubo 30 
estudiantes no presentados (no asistentes o que no realizaron la asignatura), prácticamente la 
mayoría de los que sí atendieron la asignatura lo cumplimentaron. Respecto a la cuestión de la 
metodología de trabajo y el uso de e-portafolios, las respuestas fueron todas muy positivas, con 
comentarios como muy buena, adecuada, formativa, que te proporciona las competencias que 
vas a necesitar después en el desempeño profesional, la mejor forma de aprender, productiva, 
práctica, activa, nueva forma de aprender, aprendizaje integral, dinámica, intensa, idónea, 
interesante, apropiada, fomenta el aprendizaje, aprendes en grupo y de tus compañeros, 
positiva, innovadora, correcta, estupenda. Tan solo dos estudiantes mostraron alguna 
reticencia respecto a que conlleva más tiempo y dedicación, o a posibles problemas en el 
grupo por malentendidos o roces, pero también la valoración de modo positivo en general. 
 
Los resultados de los ítems cerrados más destacados quedan reflejados en la siguiente tabla. 
Consideraron que el nivel de conocimientos previos para enfrentarse a la asignatura era normal 
(46%) o poco (46%) y que la asignatura les resultó muy exigente (54%) o bastante (44%). No 
obstante, la percepción sobre la adquisición de competencias fue alta, con un 64% como 
bastante y un 16% mucho. El trabajo en grupo también se valoró muy positivamente por 8 de 
cada 10 estudiantes (26% mucho y 52% bastante). De igual modo, un 86% apuntó que la 
metodología favoreció la consecución de las competencias previstas. Fue casi unánime la 
valoración positiva del uso de la plataforma para seguir las clases, así como la tutorización del 
profesor. En ambos casos, dos tercios de estudiantes le dieron el máximo nivel. También se les 
pidió que hicieran un esfuerzo por “cuantificar” el aprendizaje adquirido, y la respuesta fue que 
un 38% había aprendido mucho y bastante un 58%. Por último, la motivación y el interés por la 
asignatura alcanzaron semejantes valores altos para el 82%. 

Tabla 4: Datos porcentuales de los ítems cerrados del cuestionario 
 
 Mucho Bastante Normal Poco 
Conocimientos previos 0 8 46 46 
Exigencia 54 44 2 0 
Logro de competencias 16 64 18 2 
Trabajo en grupo 26 52 18 4 
Metodología favorece competencias 58 28 12 2 
Uso de la plataforma 64 30 6 0 
Tutorización 66 30 4 0 
“Cuantificar” el aprendizaje 38 58 4 0 
Motivación 40 42 14 4 
Interés 34 48 14 4 
 
Por último, en las entrevistas grupales para valorar el trabajo con esta metodología y los e-
portafolios para la consecución de competencias, hubo diferencias en los dos grupos clase. En 
el grupo clase 3, 6 grupos se sintieron satisfechos y 4 grupos muy satisfechos, mientras en el 
grupo clase 4, fueron solo 3 los satisfechos y 7 los muy satisfechos. 
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5. Conclusiones 
 
Este estudio surgió ante la necesidad de implementar nuevas metodologías de evaluación 
acordes al nuevo escenario educativo que traza el Espacio Europeo de Educación Superior. 
Apostamos por una explicación constructivista sociocultural en la evaluación de la calidad de la 
prácticas docentes innovadoras. El alumnado debe apropiarse de los contenidos 
colaborativamente, elaborando significado y atribuyendo sentido al proceso de aprendizaje en 
un contexto determinado. Aquí engrana nuestra propuesta de evaluación a través de e-
portafolios como instrumento que nos posibilita proporcionar adecuadamente las ayudas a lo 
largo del proceso en que se genera el cambio o innovación con relación a la construcción del 
conocimiento. 
 
El nivel de satisfacción con la forma de trabajo con e-portafolios fue muy bien valorado, pues 
11 de los 20 grupos de trabajo llegó a considerarlo totalmente satisfecho y el resto satisfecho. 
Las diferencias que se vieron en los grupos se deben al mejor ambiente de grupo que se 
percibió en el grupo clase 4. Esto explica también que hubiese relativamente mejores notas 
finales, y que, por tanto, sus valoraciones sobre el nivel de logro fuesen también más elevadas. 
 
Un dato importante para comprobar el nivel de logro de las competencias viene por que las 
valoraciones de los estudiantes sobre su desempeño fueron parecidas a las del profesor en 
dos de cada tres casos. Esto fue interpretado como un buen conocimiento de la asignatura por 
el estudiante, y, por tanto, de la adquisición de las competencias. Y queda refrendado por sus 
propias valoraciones, pues más del 80% coincide en valorar que posee un buen logro de 
competencias y que la metodología ha influido en ello. 
 
Estos hallazgos nos llevan a interpretar que el e-portafolios no solo se presenta como una 
herramienta de evaluación, sino que se convirtió en un elemento importante para formar en 
competencias. Las continuas revisiones del trabajo por parte del profesor y de los propios 
grupos para con su trabajo colaborativo, ayudaron sobremanera al logro de las competencias 
marcadas en el programa de la asignatura. Esto lo corroboran los resultados obtenidos 
respecto a la finalización y presentación de los e-portafolios finales, así como la propia 
percepción que los estudiantes tienen de sus progresos. 
 
La tutorización también fue un proceso que tomó mayor fuerza en el aula y a través de la 
plataforma gracias a la revisión de los e-portafolios. Igualmente fue muy bien valorado por los 
estudiantes. 
 
Es importante que el e-portafolios tenga una estructura clara para el estudiante, con criterios 
conocidos desde un primer momento y pautas de diseño tecnológico y pedagógico. Esta 
conclusión también la obtenían Guasch, Guárdia y Barberá (2009) al analizar 81 experiencias 
universitarias de la RED temática e-portafolio. Las rúbricas supusieron un apoyo destacado 
para la tutorización y evaluación del propio trabajo.  
 
Otra conclusión es que se ha fomentado la retroalimentación entre iguales (peer feedback), 
como concluían Ibarra, Rodríguez y Gómez (2009). Los procesos de evaluación y 
comunicación generados en los grupos han contribuido a mejorar la evaluación y, por ende, la 
formación en las competencias a adquirir. Y, como comentan estos autores, a esto contribuyó 
también la implicación que tuvieron los estudiantes en el proceso de evaluación desde el inicio 
de las clases mediante las rúbricas. 
 
Por último, nos centraremos en comentar la validez del e-portafolios para evaluar y formar en 
competencias partiendo de los resultados obtenidos. Esta validez la vamos a entender como el 
nivel de similitud entre las autoevaluaciones, la evaluación por iguales y la coevaluación o 
heteroevaluación realizada por el docente. Como hemos comprobado, en un primer momento 
las autoevaluaciones fueron más elevadas que las dadas por el profesor. Cuando se llegó a la 
coevaluación, prácticamente todos los estudiantes comprendieron las diferencias en estas 
valoraciones, a través de la revisión de las competencias académico-profesionales entre 
iguales y con el profesor. En decir, en la propia coevaluación se seguía reflexionando sobre 
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qué significaba adquirir una u otra competencia y en qué nivel, reforzando el conocimiento y 
seguridad en los estudiantes. Y en la última evaluación del e-portafolios, las valoraciones de 
estudiantes y profesor en las rúbricas se acercaron bastante, confirmando esta relación positiva 
entre las valoraciones de estudiantes y docente. La conclusión es que el e-portafolios es válido 
para formar y evaluar competencias. 
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Conclusiones Taller 3: Evaluación en la Era Digital 
 
 
Redacción de conclusiones y aportaciones 
 
Durante los tres días de congresos se presentaron al taller 3 sobre Evaluación en la Era Digital 
un total de 18 comunicaciones divididas en cuatro sesiones. 
 
La variedad y la riqueza de las aportaciones ha sido el aspecto más destacado. Se presentaron 
trabajos que versaban desde la utilización de la radio digital o los videojuegos para el desarrollo 
de aprendizajes en el ámbito universitario hasta la indagaciones sobre la Web 2.0 o sobre el 
Sistema de Gestión de Aprendizaje (LMS) Moodle para la evaluación de competencias. 
 
Pero no sólo se mostraron las propuestas innovadoras mediante la breve presentación de los 
trabajos formales, sino que la mayor parte del tiempo en las sesiones se dedicaron a 
intercambiar impresiones y opiniones teniendo como referencia las propias investigaciones, 
aunque sin perder de vista la experiencia como docentes y los ámbitos de interés de cada uno 
de los asistentes. 
 
A continuación se desarrollan algunos puntos clave de los debates surgidos en las distintas 
mesas redondas desarrolladas durante las sesiones: 
 
1. Implicación de los docentes y desarrollo profesional 
 
Todavía hoy no se considera que el profesorado universitario tenga un compromiso real y 
generalizado con la incorporación a la docencia de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC). Parece que continúa siendo un campo reservado para algunos docentes 
que intentan ir por delante de la mayoría, que consideran fundamental ahondar en las 
posibilidades de las tecnologías para mejorar su metodología y la evaluación basada en el 
aprendizaje de sus estudiantes. Surgió por ello durante el taller la denominación coloquial 
friquis (bichos raros) para denominar a estos profesores, como muestra de lo extraño y poco 
común de su existencia. 
 
Para el propio desarrollo de la docencia es importante el apoyo de las universidades, sobre lo 
que se destacó que la ayuda institucional para el desarrollo y mejora de la evaluación con 
medios tecnológicos era bastante desigual, siendo más complejo instaurar innovaciones y 
nuevos sistemas y herramientas en las universidades con más número de estudiantes y 
profesores o con departamentos poco abiertos o susceptibles a las mejoras.  
 
Igualmente, se hizo mención a la existencia de numerosos proyectos de innovación e 
investigación sobre evaluación y TIC, potenciados en los últimos tiempos por la implantación 
del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Sin embargo, la financiación de este gran 
número de proyectos no es percibido como algo que influya de forma determinante en el 
compromiso de los docentes. El profesorado que siempre ha mostrado interés y ha querido 
mejorar su docencia continúa haciéndolo. Aquellos que no, en cambio, pueden esconderse en 
el inmovilismo lampedusiano del “cambiarlo todo para que nada cambie”. 
 
En definitiva, la cultura docente puede que no tenga totalmente asimilada la utilización de las 
TIC para la docencia y la evaluación, por lo que todavía hay quien lo percibe como una carga 
extra. Como para afrontar cualquier innovación, la motivación del profesorado, el interés, la 
curiosidad y las ganas de trabajar es algo fundamental para poder extraer el máximo 
rendimiento a las nuevas tecnologías. 
 
Probablemente el factor clave y el camino a seguir esté en la coordinación y el trabajo en 
equipo de los docentes para compartir experiencias y sacar el máximo partido de la evaluación 
de competencias y su relación con las nuevas tecnologías. Se evidencia con la experiencia que 
de esta forma pueden superarse dificultades que de forma individual sería imposible. 
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2. Dilemas y dificultades de la evaluación en la universidad de la Era Digital 
 
Continúa existiendo en el profesorado universitario cierta incertidumbre sobre cuál puede ser la 
mejor forma de plantear la evaluación en la actual coyuntura de las universidades. 
 
El sistema de evaluación se considera como definitorio tanto de la metodología docente como 
del aprendizaje discente. En la actualidad parece que se apuesta de forma clara por una 
evaluación continua del proceso de aprendizaje, aunque existe una evidente paradoja con el 
reglamento universitario donde los estudiantes todavía pueden decidir únicamente presentarse 
a un examen final como único criterio para la evaluación de una asignatura, así pues, aparece 
el primer dilema ¿evaluación continua o evaluación final? 
 
Aunque se está trabajando mucho en el cambio de concepción del aprendizaje desde la 
adquisición de conocimientos al desarrollo de competencias, también se aceptan las 
dificultades para poder adecuar el proceso evaluativo a esa nueva realidad, obteniendo en este 
punto un nuevo dilema ¿evaluación de aprendizajes o evaluación de competencias? 
 
Profundizando algo más en el concepto de competencia y como reflejo de los problemas que 
existen en la actualidad en la comunidad universitaria para definir y operativizar los distintos 
tipos de competencias que en muchas ocasiones se continúan reflejando como objetivos o 
conocimientos, se llegó a plantear ¿Cómo desarrollar la evaluación de competencias 
transversales con las TIC?  
 
Por otro lado, el trabajo semipresencial del alumnado mediado por las TIC, especialmente por 
las plataformas LMS plantea en el profesorado un nuevo interrogante sobre cómo debería ser 
la evaluación en este aspecto, dando como resultado el tercer dilema: ¿Evaluación del trabajo 
virtual o del trabajo presencial? 
 
En el contexto de la sociedad actual y desde el interés por acercar determinadas realidades 
laborales y sociales al propio ámbito universitario hubo posturas que planteaban la necesidad 
de reflejar la competitividad existente en algunas profesiones en la evaluación como otra 
perspectiva de la “evaluación auténtica”, aunque colaboración y competición no tiene por qué 
ser algo siempre contradictorio, un cuarto dilema salió a escena ¿evaluación competitiva o 
evaluación colaborativa? 
 
Para concluir y como reflejo de la investigación y la experiencia, los docentes consideran 
fundamental en la evaluación no centrarse únicamente en la calificación y dotar de mayor 
relevancia a la parte más cualitativa, junto con la necesidad de aportar retroalimentación para 
poder orientar de forma efectiva la evaluación al aprendizaje de los estudiantes.  
 
3. La evaluación en plataformas LMS versus Web 2.0  
 
El último gran tópico que fue tratado durante los debates entre los docentes asistentes al taller 
gira en torno a la utilización para el aprendizaje y la evaluación de los Sistemas de Gestión de 
Aprendizaje o bien de los recursos de la Web 2.0 (blog, wikis, etc.). 
 
Se considera que institucionalmente lo preferido suele ser usar las plataformas LMS de las 
propias universidades, ya que facilitan la medición de indicadores como la cantidad de tráfico, 
número de usuarios, etc. Sin embargo y aún estando diseñadas exclusivamente para la 
docencia, se han detectado carencias para el diseño y desarrollo de una evaluación adecuada 
con los requisitos pedagógicos que se demandan en la actualidad. Una posible solución que 
mejoraría este aspecto en los LMS se considera que podría ser el uso de servicios web como 
EvalCOMIX. 
 
Por otro lado se destaca la prioridad y motivación que muestran los estudiantes por la 
comunicación e interacción mediante las redes sociales, sin embargo, se pone de manifiesto 
demasiada focalización hacia ciertas herramientas, como Facebook o Tuenti, dejando de lado 
una utilización más transversal y rica de las distintas posibilidades que ofrece la Web, 
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convirtiendo a algunos jóvenes en unos nuevos analfabetos digitales cuyas destrezas 
únicamente se muestran en herramientas concretas. 
 
Aunque la variedad y la riqueza del aprendizaje en un entorno Web 2.0 es muy apreciada por 
los docentes universitarios, surgen las dudas de cómo llevar a cabo la evaluación del trabajo 
del alumnado en estos nuevos entornos abiertos. Quizá el desarrollo de herramientas que 
permitan una cierta automatización de la evaluación o el análisis de las actividades de 
aprendizaje (learning analytics) pueda arrojar luz para las demandas de esta nueva forma de 
conjuntar las TIC y la evaluación en la Universidad. 
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