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RESUMEN

El articulo esta basado en un estudio realizado con el objetivo de observar el desarrollo de
los procesos de evaluaciéon en diferentes asignaturas presenciales, semipresenciales y no
presenciales de la Universidad de Lleida. Se recogieron datos a través de andlisis documental
de planificaciones, un cuestionario a profesorado y estudiantado y entrevistas a
profesorado. Los datos mostraron diferentes percepciones sobre las estrategias de
evaluacion entre docentes y discentes. También que a medida que aumenta la no
presencialidad se desarrollan mas estrategias de evaluacién continuada.

PALABRAS CLAVE: Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion, ensefianza-
aprendizaje, universidad, evaluacion del alumno.

ABSTRACT

The article is based on a study carried out to observe the development of the assessment
processes in face-to-face, blended-learning and e-learning subjects at the University of
Lleida. We took data from documental analyses of the schedules, questionnaires at teachers
and students and interviews at teachers. The data showed different perceptions of
assessment strategies between teachers and students, as well as that continued assessment
is more used in e-learning subjects than face-to-face subjects.
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university, assessment.



Edutec-e. Revista Electronica de Tecnologia Educativa. Num. 37 / Sep.2011

1. INTRODUCCION

Actualmente el desarrollo de las TIC afecta a casi todos los ambitos de la sociedad, y la
educaciéon no es una excepcion. Las TIC facilitan la comunicacién interpersonal y
proporcionan un acceso a todo tipo de informacién, hecho que implica un canvio
metodoldgico de ensenanza al que profesores y estudiantes deben adaptarse (Suria, 2010:
1193). Ademas, es importante destacar el hecho que en general los estudiantes
acostumbran a valorar positivamente el e-learning como una modalidad formativa que les
permite trabajar independientemente del horario de clase y acceder a la informacidn desde
cualquier lugar (Barroso y Cabero, 2010: 19).

El uso de las TIC en un proceso formativo, sobre todo si éste se desarrolla bajo la modalidad
semipresencial o 100% no presencial, debe implicar necesariamente tres manifestaciones
gue se pueden considerar como una respuesta practica a los cambios en la educacién
superior debido de la influencia de las TIC (Salinas, 2004: 6):

- Cambios en el rol del profesor. La institucién educativa y el profesor dejan de ser
fuentes de todo conocimiento, y el profesor debe pasar a actuar como guia de los
alumnos vy facilitarles el uso de los recursos y las herramientas que necesitan para
explorar y elaborar nuevos conocimientos y destrezas.

- Cambios en el rol del alumnado. El contacto de los alumnos con las TIC requerird
acciones educativas relacionadas con el uso, seleccidn, utilizacidén y organizacion de la
informacién, de manera que el alumno vaya formandose como un maduro ciudadano
de la sociedad de la informacion.

- Cambios en la metodologia. La utilizacion de las redes para la ensefianza puede
permitir el desarrollo de nuevas configuraciones formativas que superen las
deficiencias de los sistemas convencionales, ya sean presenciales o a distancia.

Plantearse un cambio en los roles de profesorado y estudiantado y de las metodologias,
dejar de pensar en el procedimiento "transmitir conocimientos" para pasar a un nuevo
modelo, donde el alumno debe descubrir y construir su conocimiento con la ayuda de los
compafieros y del profesor, nos lleva a considerar que los modelos tradicionales de
evaluacion, basados sobre todo en la realizacidon de un examen final en que se muestren los
conocimientos tedricos adquiridos por los alumnos, no responderan a saber exactamente
gué se ha aprendido. Monge (2007) expresa el estereotipo que aun predomina en el sistema
educativo:

"El objetivo del acto educativo se ve como un temario para impartir y no como un conjunto de
procedimientos, actitudes y conceptos para alcanzar por parte del estudiante. Los sistemas de
evaluacion estdn disefiados a menudo para medir unicamente los conocimientos tedricos de
los alumnos y no sus capacidades para hacer. Las clases se organizan de manera que el
docente habla y al alumno se le «invita» a escuchar, aunque se intenta que participe en la
clase a través de preguntas.”" (Monge, 2007: 283)

Segln este autor, los roles tradicionales profesor-alumno han quedado obsoletos y hay que
poner en tela de juicio el proceso de aprendizaje entendido como la transmisiéon de
conocimiento y buscar nuevos marcos tedricos para explicar el proceso de ensefanza-
aprendizaje. Considera este autor que la busqueda de nuevos modelos para desarrollar el
acto formativo debe desembocar en nuevos planteamientos para la evaluacién:
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"Todo esto apunta la inoperatividad de los sistemas de evaluacion actuales, que estdn
basados en la memorizacion." (Monge, 2007: 34)

En la misma linea se expresan Pedré y Benavides (2007). Estos autores reconocen que las TIC
son vistas por los docentes como herramientas adecuadas para cubrir algunas asignaturas
pendientes, como la renovacién de contenidos y el sistema de evaluacién, frente a un
curriculo tradicional donde el conocimiento se sigue acumulando de forma "enciclopédica",
con un curriculum poco flexible y donde el conocimiento se organiza todavia en asignaturas
y grados. Es con esta renovacion de contenidos y plantedndose nuevos sistemas de
evaluacidn que consideran estos autores que realmente se podrd proveer a los alumnos de
estrategias de analisis y resolucién de problemas indispensables hoy en dia.

"Las tecnologias digitales exigen y facilitan la emergencia de nuevos sistemas de evaluacion
(de alumnos, de profesores, del mismo sistema) mds aptos, mds justos y que se convierten en
parte de una estrategia pedagdgica para el beneficio del evaluado. Un ejemplo de ello son las
evaluaciones formativas de los alumnos, que consisten en valoraciones personalizadas,
permanentes, con diferentes elementos y con una retroalimentacion reqular que busca hacer
énfasis en el reconocimiento, el mérito, y la identificacion de las dreas de oportunidad."
(Pedrd y Benavides, 2007: 27)

A pesar de estos planteamientos, para estos autores el desarrollo de nuevos métodos de
evaluacion es una de las cuestiones que requieren mds dosis de investigacion (Pedrd y
Benavides, 2007: 40).

Comeaux (2006) indica las ventajas y beneficios que las tecnologias pueden ofrecer a los
formadores y estudiantes online referentes al desarrollo de procesos de evaluacion:

- Mas eficiencia en la gestidn, recoleccién y transferencia de la informacién para la
evaluacion.
- La capacidad de seguir automdaticamente las actividades de los estudiantes.

- La posibilidad de disponer de multitud de herramientas comunicativas para dialogar
y revisar la documentacién de las actividades.

- Mas oportunidades y maneras para ofrecer feedback a los estudiantes.
- Gran cantidad de librerias de recursos y herramientas interpretativas.
- Aumento de la participacién de los estudiantes en los debates online.

- La posibilidad de que los estudiantes puedan expresar sus pensamientos y sus
reflexiones de forma escrita.

- La facilidad de seguimiento de las discusiones dado que las aportaciones quedan
escritas.

- El test online como una herramienta que se puede utilizar cuando el estudiante
quiera frente a las restricciones de tiempo y espacios que imponen las macetas
presenciales.

Segun Comeausx, algunas de las estrategias y recursos para la evaluacién online son:

- Portafolios.

- Herramientas de autoevaluacion y de evaluacién en equipo.
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- Autotest.

En cuanto a recursos y estrategias, Meyen, Aust, Bui e Isaacson (2002) recogen ejemplos de
técnicas de evaluacién utilizadas con frecuencia en cursos online asincrdnicos. El listado de
estrategias que analiza Meyen son:

- Actividades referentes a las lecciones.

- Actividades de revision de literatura.

- Proyectos colaborativos.

- Exdmenes.

- Informes de estudiantes.

- Diarios personales de su propio progreso.
- Portfolios.

En consecuencia, podemos observar que los autores nos transmiten que en los cursos online
es recomendable que los estudiantes reciban un feedback frecuente por parte de los
instructores:

"En resumen, los instructores en linea recomiendan que los estudiantes reciban respuesta
coherente, frecuente, y suficiente durante su curso en linea." (Comeaux, 2006

Para finalizar esta introduccion, indicar otro estudio realizado por Kim, Smith y Maeng (2008)
para analizar los procedimientos de evaluacién que se llevaban a cabo en tres planes de
estudios de tres universidades. Los autores categorizaron la evaluacidn segun tres criterios:

- Evaluacidn formativa / evaluacién sumativa.
- Evaluacion en equipo / evaluacion individual.

- Siete estrategias de evaluacion (trabajo, examenes, discusion,
proyectos/simulaciones, reflexidn, portfolio, evaluaciéon de iguales).

Dentro de cada plan de estudio, los autores seleccionaron una serie de cursos y obtuvieron
permisos para acceder al entorno virtual para proceder a analizarlos. Los datos obtenidos
indicaron que los tres programas no seguian las recomendaciones de la literatura consultada
referente a los métodos sugeridos para la evaluacidon online: proyectos colaborativos-
evaluacidon en equipo, proyectos-simulaciones- estudio de casos, discusién-chat, reflexién,
portfolio y coevaluacion.

Desde esta perspectiva relativa a la necesidad de replantearse el proceso formativo cuando
las tecnologias entran a formar parte del mismo, se realizé una investigacion en la
Universidad de Lleida con el objetivo de analizar el uso de las TIC en el desarrollo de los
procesos de ensefianza y aprendizaje.

La investigacion, realizada durante los cursos 2007-2008, 2008-2009 y 2009-2010, se centrd
en observar el desarrollo de los procesos de evaluacidon en diferentes asignaturas de la
universidad en funcién de si éstas se desarrollaban bajo la modalidad presencial,
semipresencial o no presencial. Para el estudio se recogieron datos tanto del profesorado
como del estudiantado.
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2. METODOLOGIA

El disefio metodoldgico se articulé alrededor de tres técnicas de recogida de datos.
Primeramente se realizaria un andlisis de las planificaciones docentes de aquellas
asignaturas que serian objeto de estudio. Este hecho nos permitia acercarnos al proceso
formativo antes de su desarrollo e indagar de qué manera la utilizacidn de las TIC influencia
en los diferentes aspectos que planifica el profesorado. Uno de los problemas que nos
encontramos fue qué criterio seguir para establecer un modelo que nos sirviera de guia para
elaborar un registro homogéneo. La solucién nos la ofrecié una herramienta que la propia
Universidad de Lleida ha disefiado para planificar las asignaturas. Esta herramienta se llama
Tabla de Planificacion Docente, un aplicativo comun en todas las asignaturas de la
universidad que permite a cada profesor planificar la docencia siguiendo unas directrices
establecidas.

Ademas del analisis documental, consideramos que era necesario desarrollar alguna técnica
gue nos permitiera llegar a un amplio nimero de informantes, tanto profesorado como
estudiantado. Para esta finalidad utilizamos un cuestionario disefiado expresamente para
este estudio. Aunque en un principio queriamos disefiar una herramienta para cada perfil,
finalmente decidimos crear una herramienta comun para ambos, que nos permitiria
comparar de manera directa las respuestas de unos y otros. Para crear el cuestionario, en
primer lugar se agruparon los elementos de los cuales se pretendia recoger datos y se
elaboraron los items referentes a cada apartado.

Una vez disefiada la primera version del mismo, se procedid a su validacion. Para ésta, se
contd con tres perfiles diferentes de jueces: expertos y expertas en el ambito de la
utilizacion de las TIC en procesos de ensefanza-aprendizaje, profesorado universitario y
estudiantes. Los elementos a evaluar, para cada item, fueron la univocidad y la adecuacién
de éstos. Realizado este trabajo de validacion, se procedié al andlisis cuantitativo y
cualitativo de las aportaciones de los jueces, que nos permitié realizar las modificaciones
pertinentes de los items y la versién final de la herramienta.

Finalmente, se considerd pertinente elegir una tercera técnica que nos permitiera
acercarnos a los elementos objeto de estudio pudiendo recoger percepciones y sensaciones
de los informantes una vez finalizado el proceso formativo. Por este motivo, la tercera
técnica utilizada fue la entrevista. Para disefiar la herramienta se disefié un protocolo de
recogida de datos que se validd con la colaboracién de un profesor experto en investigacion
cualitativa.

2.1. Fuentes de informacion

El criterio para acceder a las fuentes de informacion fue localizar asignaturas presenciales,
semipresenciales y no presenciales de la Universidad de Lleida. Para ello, se pudo acceder a
los datos de que dispone el Area de Soporte a la Innovacién Docente y E-learning, una
unidad estructural del Instituto de Ciencias de la Educacién - Centro de Formacién Continua
dedicada a dar apoyo pedagdgico e informdtico al profesorado para incorporar las TIC en los
procesos formativos. A partir de los datos disponibles se seleccionaron 29 asignaturas:
nueve presenciales, diez semipresenciales y diez no presenciales.



Edutec-e. Revista Electronica de Tecnologia Educativa. Num. 37 / Sep.2011

Una vez elegidas estas asignaturas, se inicid el proceso de busqueda de las planificaciones de
éstas. Algunas se encontraron a través de la misma web de la universidad. Otras, a través del
acceso al programa colgado en el campus virtual.

Para realizar la recogida de datos del profesorado a través del cuestionario se partié de las
29 asignaturas elegidas previamente para realizar el andlisis documental. A partir de esta
masa de profesorado se inicidé un proceso de busqueda de otros docentes de las diferentes
facultades y escuelas. El criterio seguia siendo el mismo: localizar procesos formativos
presenciales, semipresenciales y no presenciales en diferentes ambitos.

Para ello, se accedid a las paginas web de las diferentes facultades o escuelas y se revisaron
los directorios que estas ofrecen con los datos del personal docente. En algunos casos, se
optd por seleccionar profesorado de manera aleatoria sin conocer en qué modalidad
formativa desarrollaban sus asignaturas. En otros, se escogié personal que sabiamos, gracias
a la informacién que nos proporcioné el Area de Soporte a la Innovacién Docente y E-
learning, que desarrollaban algun proceso formativo utilizando las TIC.

Realizando este procedimiento se fue incorporando profesorado a una base de datos hasta
gue acumulamos un total de 212 individuos, de los cuales se recibié respuesta de 71, 43
hombres y 28 mujeres (60,6% y 39,4%, respectivamente). En cuanto a la modalidad
formativa, 39 de los 71 casos (el 54,9%) respondieron el cuestionario por asignaturas
totalmente presenciales, 27 (38,7%) por semipresenciales y cinco (un 7,0%) por asignaturas
totalmente virtuales.

Para la recogida de datos del estudiantado a través del cuestionario se partié también de las
29 asignaturas que se seleccionaron inicialmente para realizar el andlisis documental. Se
contactd con el profesorado responsable de las asignaturas y se pidié su permiso para poder
acudir un dia determinado al aula y realizar la recogida de datos. Finalmente se obtuvieron
658 respuestas, 163 (un 24,8%) pertenecian a hombres y 478 (un 72,6%) a mujeres (17 no
respondieron este item). En cuanto a la modalidad formativa, 405 (un 61,6%) respondieron
por la realizacion de asignaturas totalmente presenciales, 181 (un 27,5%) por
semipresenciales y 67 (un 10,2%) por asignaturas totalmente no presenciales (cinco
individuos no respondieron este item).

Para finalizar este apartado referente a las fuentes de informacion cabe mencionar el acceso
a éstas para realizar las entrevistas. En este caso se partié de las 29 asignaturas iniciales que
se seleccionaron para realizar el analisis documental, pero también se aproveché la base de
datos de profesores que se recopilé para realizar la recogida de datos a través del
cuestionario. Finalmente, se contacté con doce profesores y profesoras de diferentes
escuelas y facultades de la UdL. De este grupo, cuatro desarrollaban asignaturas
presenciales, cuatro asignaturas semipresenciales y cuatro asignaturas no presenciales.

6
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3. RESULTADOS

3.1. Andlisis de las planificaciones

En las asignaturas presenciales se observd que en todos los casos aparecia la estrategia de
realizar un examen escrito final. Esta estrategia se combinaba con otros tipos de actividades,
como por ejemplo la realizacién de trabajos y prdacticas. También cabe mencionar que en
tres de estos programas también se tenia en cuenta la participacion y la asistencia a la hora
de evaluar, y que en una de las planificaciones se evaluaba a través de un trabajo en equipo.
Finalmente, cabe mencionar que en tres de los programas aparecian los porcentajes en que
se valoraria cada parte de la evaluacidon, lo que, como veremos, no se observd en ningln
programa de asignaturas no presenciales o semipresenciales.

En seis de las diez planificaciones analizadas de asignaturas semipresenciales se observd que
la propuesta de evaluacién combinaba la evaluacién continua y la final. En estos casos, la
propuesta que se realizaba era hacer un seguimiento de los estudiantes de acuerdo con la
realizaciéon de diferentes tareas durante el curso (trabajos, pruebas online, practicas...),
valorar su participacién y asistencia a las clases y completar la evaluacién con una prueba
escrita (examen) final. En tres programas de asignaturas semipresenciales observamos que
se proponia a los estudiantes poder elegir dos vias: o bien hacer una evaluacién continuada
a través de la asistencia, la participacion, y la realizacién de actividades, practicas y/o
trabajos, o bien hacer una prueba o examen final. Finalmente, cabe mencionar que en una
de las planificaciones la evaluacion se hacia sdlo de forma continuada a través de ejercicios,
informes y trabajo final.

Finalmente, en las planificaciones de las asignaturas no presenciales se observé que en todas
excepto en una, donde no se explicitaba qué proceso de evaluacién se desarrollaria, se
proponia una evaluacion continuada de los aprendizajes. El tipo de estrategia que mas
predominaba era la realizacidn de actividades, de practicas o de trabajo, mas la participacion
de los estudiantes (sobre todo en sus aportaciones a los foros de debate que se puedan
proponer). Sélo en un programa se encontré la posibilidad de hacer un examen final en caso
de que el estudiante decidiera no realizar la evaluacién continuada.

3.2. Cuestionarios

Como se ha comentado en el apartado de metodologia, la herramienta disefiada para el
estudio se sometid a un proceso de validacién de jueces, cuantitativa y cualitativa. Sobre las
valoraciones cuantitativas obtuvimos unas puntuaciones elevadas de univocidad y
adecuacién de los items. En la mayoria de éstos mas del 90% de los jueces indicaron que
eran univocos y adecuados al estudio, y sdlo en algunos de ellos esta coincidencia bajé al
75%. En otros casos las respuestas afirmativas estuvieron alrededor del 80%.

Por otra parte, pudimos observar que en muchos casos los jueces ampliaron su respuesta
cuantitativa anadiendo comentarios cualitativos sobre los items. La interpretacion que
hicimos de este hecho (alta puntuacién cuantitativa pero también sugerencias cualitativas)
es que, en general, en la primera versién del cuestionario se mostraba de manera mas o
menos clara la informacidon que se queria recoger, pero que necesitabamos profundizar en
la manera de redactar para matizar mas los items.
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Por este motivo, los comentarios recibidos de los jueces fueron de gran ayuda para
modificar items y elaborar la versié definitiva del instrumento, en el que se preguntd a
profesorado y estudiantado la frecuencia de uso (nunca, poco, a veces, a menudo o siempre)
de las siguientes actividades de evaluacién:

- Pruebas objetivas (de tipo test o respuesta multiple).
- Pruebas escritas con preguntas de desarrollo.

- Pruebas practicas en que los estudiantes han de resolver un problema o analizar un
caso.

- Elaboracidn de trabajos sin presentacién colectiva de los mismos.
- Presentaciones orales de trabajos.

- Evaluacion de iguales (coevaluacién).

- Carpeta de aprendizaje/portfolio.

A partir de los datos obtenidos, se realizé un analisis de los mismos agrupandolos por
modalidad formativa de la asignatura, por género de profesorado y estudiantado y por
experiencia de estos en la universidad.

En la agrupacién de los datos segln la modalidad formativa de la asignatura, la respuesta del
profesorado mostré (tabla 1) que en las asignaturas totalmente presenciales las estrategias
de evaluacién mas utilizadas eran: en primer lugar, las pruebas escritas con preguntas de
desarrollo (un 56,5% del profesorado respondié que siempre o a menudo usaban este tipo
de pruebas), en segundo lugar, las pruebas practicas de resolucién de un problema (el 56,4%
respondieron "siempre" o "a menudo"), y, en tercer lugar, la elaboracién de trabajos sin
presentacion en clase (33,3%). El uso de pruebas objetivas también se presenté como una
estrategia con cierto protagonismo en las respuestas del profesorado.

En las asignaturas semipresenciales, la estrategia mas utilizada, y destacada del resto, fueron
las pruebas practicas de resolucién de un caso (el 70,3% del profesorado respondié que
siempre o a menudo utilizaba este tipo de evaluacidn). La realizacidon de trabajos y las
pruebas objetivas también presentaron un considerable nimero de respuestas por parte del
profesorado. La evaluacion entre iguales y el portfolio eran las menos utilizadas en las
asignaturas presenciales y semipresenciales.

En las asignaturas no presenciales los trabajos y las pruebas de desarrollo fueron las
estrategias mas destacadas. Los trabajos y el portfolio también aparecieron en la modalidad
virtual como estrategias de evaluacion utilizadas. La evaluacion entre iguales fue la técnica
menos utilizada para evaluar en este tipo de asignaturas.
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Presentacione

Objetivas Desarrollo Practicas Trabajos s Coevaluacion Portfolio

P [SPINP| P | SP (NP | P [SP NP P |[SP NP/ P |SP [NP| P [SP [NP| P |SP | NP
Siempre |15,4(22,2/20| 10,3 | 14,8 | 40 23,140,720 5,1 11,1 12,8/14,8 - |51 | - - - (14,8 -
A 10,3(7,4 | - | 46,2 | 14,8 | 20 (33,3/29,6 20 (28,225,940 (12,8/11,1| - - 174 10,3 | - 40
menudo
Aveces (23,1|3,7 120 |20,5 | 18,5 - 125,6(14,8|20 (25,6 | 37 |60 (12,8(25,9| 20 |5,1 |11,1(20|2,6 | 3,7 -
Poco 15,4(25,9| - | 12,8 | 14,8 - 115,4(7,4 (20/17,9|11,1| - |23,1|11,1 40 |17,9/14,8 2,6 3,7 20
Nunca 30,840,7 |60 | 10,3 | 37 40 - |7,4120/23,1|11,1| - |33,3(33,3 40 (53,8/59,3|60 (76,9/70,4| 40

Tabla 1. Utilizacion de las actividades de evaluacion (respuesta profesorado, en %).

P: asignaturas presenciales; SP: semipresenciales; NP: no presenciales.

En cuanto a los datos agrupados segun modalidad formativa a partir de las respuestas
obtenidas de los estudiantes (tabla 2), estos respondieron que en las asignaturas
presenciales y semipresenciales las técnicas de evaluacién mas utilizadas eran las pruebas
escritas con preguntas de desarrollo, las pruebas practicas y la elaboracién de trabajos. Las
presentaciones orales tenian también cierto protagonismo en las asignaturas presenciales,
pero no en las semipresenciales. Finalmente, segun los estudiantes, en este tipo de
asignaturas las pruebas objetivas eran poco utilizadas, al igual que la evaluacion entre

iguales y el portfolio.

En cuanto a las asignaturas no presenciales, se repetia la tdnica y las pruebas escritas con
preguntas de desarrollo, las pruebas practicas y la elaboracién de trabajos eran las técnicas
de evaluacion mas utilizadas. El resto de técnicas presentaban un uso mas residual.

Objetivas

P | SP NP| P

Desarrollo

SP | NP

Practicas Trabajos

P | SP NP| P [SP NP P

Siempre|5,2 4,4 | 4,5 10,4/15,5/26,9/6,4 | 7,2 |19,4/6,7 | 16 (17,9| 7,7

A
menudo

7,7 19,9 7,5 |18,5/18,8|25,4/19,524,3|26,9/17,5|15,5|17,9| 14,6

Aveces 13,8/18,8| 6 |21,2/14,9|7,529,6|29,8 7,5 |27,9|127,1/11,9|23,2

Poco 26,7122,7, 9 |23,2

Nunca

21

6 |22,7(22,1/110,4|25,2| 16 |10,4|12,1

46,2|40,971,6 25,9|27,132,8|20,2 |13,3|34,3| 22 |21,5/38,8| 42

Presentaciones | Coevaluacion

Portfolio

SP (NP P |[SP (NP P |SP NP

22 | - | 4 31275 104

1,1

5 6 44177 4,5

8,9 (6,1

13,8 1,5/15,3/14,4| 9 |11,912,2|14,9

18,8 | 3 |21,5/16,6|7,5 [21,5/19,9/10,4

57,594 |46,9/51,4/70,157,5| 47 |55,2

Tabla 2. Utilizacion de las actividades de evaluacion (respuesta estudiantado, en %).

P: asignaturas presenciales; SP: semipresenciales; NP: no presenciales.
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Analizando las respuestas por género del profesorado, la Unica estrategia de evaluacion en
gue se observaron diferencias entre las respuestas de hombres y mujeres era la de realizar
presentaciones orales de trabajos, donde se observé que las profesoras utilizaban mas a
menudo esta técnica que los profesores (tabla 3).

Presentaciones orales de trabajos Hombre | Mujer
Siempre 9,3 17,9
A menudo 9,3 14,3
A veces 14 25
Poco 20,9 17,9
Nunca 41,9 21,4
NS/NC 4,7 3,6

Tabla 3. Frecuencia utilizacion presentaciones orales

para evaluar segun género profesorado (en %)

En este apartado los datos no mostraron diferencias importantes entre las respuestas de los
y las estudiantes.

Finalmente, en el andlisis de los datos por afios de experiencia en la universidad, las
respuestas del profesorado indicaron que las pruebas objetivas, al igual que las pruebas
escritas con preguntas de desarrollo eran mas utilizadas por el profesorado menos veterano.
Este hecho se volvia a observar en las presentaciones orales de trabajos, en que el
profesorado de mas de veinte afios de experiencia docente era el que menos utilizaba esta
técnica (tabla 4).

Presentaciones orales de Aiios de experiencia

trabajos Menos de 5 De 5 a 10 De 11 a 20 Mas de 20
Siempre 20 9,1 13,3 10

A menudo 10 18,2 13,3 5

A veces 20 18,2 16,7 20
Poco 20 18,2 20 20
Nunca 30 36,4 33,3 35
NS/NC - - 3,3 10

Tabla 4. Frecuencia utilizacion presentaciones orales

para evaluar segun experiencia profesorado (en %)

Entre el estudiantado, el aspecto mas destacado que nos ofrecieron los datos acumulados
por afios en la universidad fue que éstos indicaban que conforme avanzaba en los cursos
mas aumentaba la prueba practica de andlisis de casos como estrategia de evaluacion (tabla
5).
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Pruebas practicas en Anos a la universitat
que los estudiantes
deben resolver un

. Primer afio|2/3 afios |4/5 afios Mas de 5 afios
problema o analizar un / /

caso

Siempre 5,2- 11,4 13,7 13,2
A menudo 16,4- 28,3+ 29,4 34,2
A veces 28,4 29,5 17,6 26,3
Poco 26,3+ 16,3 13,7 7.9-
Nunca 21,6 13,3- 23,5 13,2

Tabla 5. Utilizacion de pruebas prdcticas para evaluar

segun afios en la universidad estudiantado (en %)

3.3. Entrevistas

En todas las entrevistas realizadas se observé como la evaluaciéon continuada era la
estrategia que el profesorado entrevistado desarrollaba. En las asignaturas presenciales se
aplicaban diferentes porcentajes referentes a la asistencia y participacién durante las
sesiones presenciales, la realizacion de trabajos y practicas asi como el desarrollo de
examenes.

Un comentario que se observé en las entrevistas de asignaturas presenciales fue la dificultad
de evaluar individualmente los trabajos en grupo, como comentaba este profesor del dmbito
de ciencias sociales y juridicas:«Una de las dificultades siempre es, y eso supongo que es
constante, el hecho de como evaluar individualmente el trabajo en grupo». En este sentido,
este mismo profesor pedia a los estudiantes que si alguno de los compafieros de grupo no
participaba en las tareas para realizar lo pusieran de manifiesto para que él pudiera tener
constancia: «Cuando un alumno del grupo se escaqueaba los otros lo cubrian, pero bueno, yo
insisti mucho y se destaparon cuatro casos, al menos, de individuos que no daban golpe, y los
suspendi descaradamente, declaradamente, tus compafieros, no, no, les dije: «Si alguien ha
desaparecido, simplemente no me pongdis su nombre, no me lo pongdis. De quien haya
currado, poned su nombre, de quien no, no». Entonces le falta una prdctica y suspende».

Esta preocupacién hacia el hecho de poder constatar que las personas participan y
realmente realizan las tareas encomendadas se observdé en todas las modalidades
formativas, y aumentaba a medida que se incrementaba la no presencialidad de los
estudiantes. En la misma linea se mostraba el problema de trabajos de estudiantes copiados
directamente desde Internet, sin citar fuentes. En esta linea se expresaba este profesor: «Me
parece bien que copien las ideas, probablemente citando la referencia, pero de ahi a que
copien todo el redactado hay un abismo».

El proceso de evaluacion en las asignaturas semipresenciales también se observd que era
continuo, con la particularidad que se ofrecia al estudiante la posibilidad de superar la
asignatura participando vy realizando las diferentes tareas, practicas o trabajos
encomendados por el profesorado, y dando la opcién de realizar un examen final a aquellas
personas que no hubieran seguido o superado las tareas requeridas durante el curso.
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Finalmente, en las asignaturas no presenciales ya no se hablaba de examen, sino que se
buscaba una evaluacién de las diferentes producciones o tareas que los estudiantes tenian
encomendadas y debian realizar durante el curso. Incluso en casos en que el profesorado
estaba dispuesto a evaluar sdlo con los debates virtuales, los mismos estudiantes pedian la
realizacién de un trabajo: «Porque algunos alumnos lo pidieron, se sentian un poco... flojos si
no habia un trabajo mds cldsico, supongo que les cuesta entrar en el juego».

En los casos en que el debate era el punto alrededor del cual se desarrolla la asignatura, las
aportaciones de los estudiantes tenian mucho protagonismo a la hora de evaluar su
rendimiento: «Valoro mucho la participacion comentando las ideas de los demds. Algo que
intento evitar... Debe ser un debate, es decir, no debe ser una lista de mondlogos, de «Yo
hago mi aportacion y ya estd, desconecto y me da igual lo que digan los demds». No,
realmente valoro, y es obligatorio, no sdlo aportar sino contestar o discutir o comentar las
aportaciones de los demds».

3.4. Contraste de datos

Es interesante observar, a la luz de los resultados obtenidos, las diferencias de percepcion
encontradas entre profesorado y estudiantado.

Una diferencia clara la encontramos en el uso de pruebas objetivas para evaluar el
aprendizaje de los estudiantes. Curiosamente, mientras que el profesorado indica que se
trata de una estrategia utilizada con cierta frecuencia (ver tabla 1), los estudiantes indican
una frecuencia mucho menor de uso (ver tabla 2). En este sentido, los datos nos indican que
la diferencia es bastante significativa en las 3 modalidades formativas (presencial,
semipresencial y no presencial). Una primera interpretacién a este hecho puede realizarse
pensando que mientras el profesorado todavia percibe que una prueba final tipo “examen”
debe tener un peso importante (hecho que hemos podido ver en las 3 modalidades a través
del cuestionario, aunque en las planificaciones vimos que no lo expresaban de este modo),
para el estudiantado, a la luz de su respuesta en los cuestionarios, la prueba final podria no
ser vista como un elemento al cual deba otorgarsele una excesiva importancia, quiza porque
ven que casi siempre su evaluacidon se ve acompanada por actividades complementarias.

En relacion con las estrategias basadas en pruebas escritas de desarrollo, practicas y
trabajos, se observa (tablas 1 y 2), sobre todo en las asignaturas presenciales y no
presenciales, como el profesorado tiende a indicar una frecuencia de uso mds elevado que el
estudiantado, aunque con menos diferencia como ocurria con las pruebas objetivas. En
cambio, resulta curioso observar como en las asignaturas no presenciales las coincidencias
entre unos y otros son mayores. Una interpretacién a este hecho podria ser que cuando un
docente debe planificar un proceso formativo virtual intenta ajustar mucho mas el sistema
de evaluacion a utilizar, mientras que en los procesos presenciales y semipresenciales se
podrias sentir mas liberado a realizar cambios sobre la marcha, aun cuando en el documento
de planificacion haya escrito las bases de la evaluacién de su asignatura.

En el resto de estrategias (presentaciones, evaluacion entre iguales, portfolio) los datos han
tenido un comportamiento similar tanto en profesorado como estudiantado, en el sentido
de ser estrategias poco utilizadas independientemente de la modalidad formativa. Quiza
este hecho se deba a que se tratan de estrategias mas novedosas metodolégicamente
hablando y que todavia no se encuentran muy implantadas en nuestro sistema universitario.
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4. DISCUSION

Una primera conclusidn que nos gustaria realizar hace referencia al método de trabajo
desarrollado, sobre el que querriamos destacar las virtudes que nos ha ofrecido el hecho de
combinar diferentes técnicas de recogida de datos, alternando instrumentos cuantitativos y
cualitativos. Ha sido, creemos, un sistema muy enriquecedor para poder triangular y
contrastar informaciones. En referencia al cuestionario, también destacamos la importancia
de desarrollar una validacion estricta a través de jueces que nos ha permitido ajustar la
herramienta mucho mas a los requisitos establecidos.

Sobre el estudio, indicar que éste nos ha permitido observar algunas problematicas
especificas relacionadas con los procesos de evaluacion en los procesos formativos
universitarios. Los datos obtenidos muestran ciertas divergencias de percepciones entre
profesorado y estudiantado en referencia a las pruebas que se utilizan para evaluar, un
aspecto que requeriria analisis mas profundos teniendo en cuenta que la evaluacidn deberia
ser vista como un pilar fundamental del acto educativo y que tendria que planificarse con
dedicacién y de manera estricta por parte de los docentes. En definitiva, la evaluacion de
una asignatura condiciona de manera importante las “reglas del juego” de la misma, vy, a la
luz de nuestros resultados, estas reglas no parecen interpretarse de la misma manera por
parte de profesorado y estudiantado.

En relacién a la influencia del nivel de presencialidad en la evaluacién, la investigacién no
mostro diferencias significativas entre una tipologia de asignaturas y las otras. Si que se
observa cierta tendencia a desarrollar una evaluacién mas continuada a medida que
aumenta la no presencialidad de una asignatura, pero en definitiva no dejan de utilizarse
estrategias similares a las usadas en procesos cara a cara.

En general, creemos que la evaluacion online es un elemento poco analizado en la literatura.
Hay mucho camino por recorrer en este sentido para descubrir y contrastar estudios como el
de Kim, Smith y Maeng (2008), que explican que los programas online no siguen las
recomendaciones establecidas de desarrollar procesos evaluativos que respondan al trabajo
que se requiere en un proceso formativo no presencial.

Desde nuestro punto de vista, nos ubicamos en la linea marcada por autores como Monge
(2007) y Pedré y Benavides (2007), en el sentido de que en el uso de las tecnologias y para
desarrollar procesos formativos, al igual que debe comportar cambios de metodologias, de
roles, de maneras de interactuar, no se puede evaluar bajo el prisma de modelos
tradicionales, sino que hay que revisar y adaptar la evaluacién para que ésta sea coherente
con el acto formativo realizado. Consideramos, a la luz de los resultados obtenidos en
nuestro estudio, que éste es un hecho que todavia no se refleja en la docencia universitaria.

Creemos, en definitiva, que hay un amplio campo de trabajo referente a diferentes aspectos
relacionados en la evaluacién en los procesos formativos en los que se utilizan las TIC, como,
por ejemplo, analizar de manera cuidadosa diferentes modelos de evaluacion, presenciales y
no presenciales, recoger opiniones de profesorado y estudiantado sobre como se evalta y
como se deberia evaluar o indagar sobre como la implantacion del EEES ha afectado el
proceso de evaluacion de los aprendizajes.
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