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RESUMEN

El trabajo cooperativo mediante tareas y proyectos en equipo es una de las metodologias més generalizadas en educacién para
lograr las competencias de aprendizaje. Estas metodologias estan teniendo cada vez mayor aceptacién en la ensefianza universi-
taria, a pesar de la dificultad de conocer los aprendizajes individuales producidos en cada uno de sus miembros. Este articulo
muestra los resultados de un proyecto de [+D+i cuyo objetivo general consiste en «Analizar el impacto de las eRdbricas —rdbricas
electrénicas— en la evaluacién de los aprendizajes universitarios en sus diferentes modalidades», y pretende mostrar el alcance de
esta herramienta para mejorar el aprendizaje de las competencias o habilidades cooperativas, producto del trabajo en equipo y
la evaluacién cooperativa de tareas en el laboratorio. La experiencia se desarrolla con tres grupos elegidos (205 estudiantes) de
un total de seis grupos de estudiantes de 1° del grado de Primaria en el curso 2011-12. De los tres grupos, uno actGa como grupo
de control y los otros dos como grupos experimentales en los que se han utilizado eRdbricas. Se observan diferencias en las notas
de una prueba escrita comdn a todos, con mejores resultados en los grupos con eRdbrica. Ademas, se realiza un anlisis cualita-
tivo categorizando las respuestas dadas por los estudiantes del grupo de control sobre los criterios de evaluacién que éstos utilizan,
para ver las coincidencias con los criterios de las eRdbricas usadas en los grupos experimentales.

ABSTRACT

Teamwork is one of the most widespread teaching methods used to achieve learning skills. Despite the difficulty of finding out
the degree of individual learning taking place in each member of the group, these methods are having an increasingly greater
importance in university teaching. The present article shows the results of an R+D+i project aimed at «analysing the impact of
eRubrics —electronic rubrics— on the assessment of university learning in various forms». Likewise, it aims to show the scope of
eRubrics in improving cooperative skills, which are achieved through teamwork and cooperative assessment of tasks in the com-
puter lab. The experiment takes place in three groups selected from a total of six groups of students from the First Year of Primary
Education Teaching during the 2011-12 academic year. From the three groups, one acted as the control group and the other
two as the experimental groups in which eRubrics were used. Differences were found in students” results in a written test taken
by all the groups, as the group using eRubrics achieved better results than the other two. Additionally, a qualitative analysis was
conducted, by classifying the students” answers in the control group with regard to the evaluation criteria they used, in order to
check for coincidences with the eRubric criteria used by students in the experimental groups.
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1. Introduccién

Entre las recientes modalidades didécticas desarro-
lladas en la educacién, los modelos de colaboracién
mediante tecnologias (CSCL)! (Voogt & Knezek, 2008)
representan una renovacién profunda en la ense-
fanza. En las propuestas para el disefio y planificacién
de la docencia universitaria se insiste en la importancia
de estas modalidades y el uso de las tecnologfas para
centrar la ensefianza en el aprendizaje de los estudian-
tes (Zabalza, 2010), a la vez que involucrarlos més en
todo el proceso, especialmente en la evaluacién
(Falchikov & Goldfinch, 2000; Brown & Glasner,
2003; Falchikov, 2005; Blanco, 2009; Lépez-Pastor,
2009), con lo que resultaria el planteamiento de dife-
rentes modalidades metodoldgicas y distintas formas
de organizar los procesos de ensefianza-aprendizaje
segln los diferentes contextos universitarios (De-
Miguel, 2006: 31). Es aqui donde «el trabajo en equi-
po» aglutina como finalidad todos estos valores y prin-
cipios pedagdgicos: «que los estudiantes aprendan y
evalGen en colaboracién mediante la adopcién de un
papel mas activo y comprometido con la ensefianza y
el aprendizaje mediado con tecnologfas».

El aprendizaje humano es fundamentalmente so-
cial, por lo que la construccién del conocimiento y el
aprendizaje colaborativo es importante que se atienda
como objetivo en todos los niveles educativos (Har-
greaves, 2007). No obstante, y dado que los contextos
y los estudiantes no siempre poseen los prerrequisitos
minimos para abordar un modelo de colaboracién,
suele emplearse con més frecuencia y como paso pre-
vio, un modelo de aprendizaje cooperativo, que re-
suelve en gran parte esta situacién de partida al pro-
porcionar mayor estructuracidn y guias a los estudian-
tes, a la vez que brinda mayor control a los docentes.

Cuando pretendemos extender el aprendizaje co-
laborativo en todos los momentos del proceso de ense-
flanza, como en el caso de la evaluacién, la necesidad
de una orientacién guiada se hace mas patente y cru-
cial, y la metodologia del «trabajo en equipo» y la «eva-
luacién cooperativa» resultan ser destacados recursos
y técnicas pedagdgicas como antesala a un modelo de
evaluacién colaborativa.

El aprendizaje entre iguales es especialmente be-
neficioso cuando se centra en los procesos de evalua-
cién, donde toma en la literatura especializada con
mas frecuencia el nombre de «evaluacién colaborati-
va» (Blanco, 2009: 115; Brown & Glasner, 2003: 31;
Lépez-Pastor, 2009: 94), utilizando otros términos si-
ndnimos como: «co-evaluacién», «evaluacién compar-
tida», «evaluacién entre pares», etc. Surge la necesi-
dad de una mayor definicién conceptual y del uso de

los términos utilizados, dado que no siempre se dife-
rencian —como si ocurre entre el aprendizaje coopera-
tivo vs. colaborativo—, entre los conceptos de la eva-
luacién cooperativa frente a la evaluacién colaborativa
—més estructurada y guiada, en la primera frente a la
segunda—.

Si bien, estas practicas estan generalizindose cada
vez més, también existen voces criticas en cuanto a
diferentes aspectos:

* La dificultad de un seguimiento y evaluacién in-
dividualizada de las competencias adquiridas por los
diferentes miembros de un equipo.

* Una revisién del impacto de dichas metodologi-
as en los aprendizajes de los estudiantes segdn los nue-
vos contextos, especialmente por el uso de las tecno-
logias.

* Y por dltimo, saber cdmo abordar los prerrequi-
sitos de los estudiantes para alcanzar una evaluacién
colaborativa que requiere mayor capacidad de refle-
xién y autocritica.

Uno de los principios que sostiene la evaluacién
cooperativa consiste en hacer participes a todos sus
miembros de los criterios por los cuales son evaluadas
las evidencias de aprendizajes en las tareas y los pro-
yectos en equipo. Este planteamiento més comunicati-
vo y participativo sobre la evaluacién comienza desde
el intercambio y comprensién de objetivos, metas y
procedimientos... hasta llegar a la evaluacién de los
procesos y sus resultados. En este proceso y en sus
resultados es donde se aplican criterios e indicadores
de calidad, y donde, a pesar de estar bien definidas y
estructuradas las tareas, suelen existir dificultades de
comunicacién entre los docentes y los estudiantes,
sobre todo cuando media Internet y la distancia, sien-
do en muchas ocasiones solo comprendida la evalua-
cién al final del proceso si hay un andlisis compartido.

Es obvio que esta situacién problemética en la co-
municacién mediada por la tecnologia se mejora con
un didlogo permanente entre los docentes y los estu-
diantes sobre los indicadores de calidad, los criterios y
cémo son aplicados éstos a las evidencias que plantean
los trabajos en equipo. Unas de las técnicas y herra-
mientas que facilita esta comunicacién en la evalua-
cién son las rdbricas (Osana & Seymour, 2004; Jon-
sson, & Svingby, 2007; Reddy & Andrade 2010; Ro-
driguez-Gémez & Ibarra-Siz 2011; Panadero &
Jonsson, 2013), que en su versién digital se denomi-
nan «eRdbricas». Encontrando en su definicidn y entre
sus funciones y ventajas, el permitir a los docentes y
estudiantes compartir los indicadores, los criterios y las
evidencias, asi como el peso y la aplicacién de las mis-
mas en la evaluacién de los objetos de aprendizaje
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(Andrade, 2005). Al ser digital y federada —eRdbrica
federada— es més interactiva, al tiempo que la federa-
cién proporciona el soporte ideal para la cooperacién
y la colaboracién de los usuarios, salvando las dificul-
tades de la interoperatividad entre herramientas, servi-
cios, contextos y sistemas tecnoldgicos diferentes, ubi-
cados tanto dentro como fuera de la propia institucién
educativa.

La eRdbrica federada representa un doble papel
en la ensefianza: por un lado, como tecnologia es un
soporte ideal para mejorar la
comunicacidén y comprensidn
sobre los procesos de evalua-

Ballester & Martinez, 2012; Martinez, Tellado & Ra-
poso, 2013; Panadero, Alonso-Tapia & Reche, 2013).

No obstante, y a pesar de estos resultados, debe-
mos considerar tales trabajos con prudencia y tener
una visién més de conjunto con meta-analisis como los
de Jonsson y Svingby (2007), y Reddy y Andrade
(2010), donde nos ofrecen una visién general de las
rdbricas en la ensefianza universitaria, destacando, por
un lado, que existe una percepcidn positiva por parte
de los estudiantes en la utilizacién de los programas,

cién, al tiempo que facilita los
modelos de trabajo en equipo.
Representa un instrumento im-
prescindible en los procesos de
evaluacién con eportafolios,
dado los modelos de segui-

La eRdbrica federada representa un doble papel en la
ensefianza: por un lado, como tecnologia es un soporte ideal
para mejorar la comunicacién y comprensién sobre los

procesos de evaluacidn, al tiempo que facilita los modelos

miento y la calidad que requie-
re las interacciones entre el do-
cente y los estudiantes para
comprender los indicadores,
criterios y evidencias de apren-
dizaje, sobre todo en la distan-
cia y mediado por tecnologias,
que en muchos casos se reali-
zan entre instituciones con sis-
temas tecnoldgicos diferentes.
Como el caso del practicum,
cuando estos estudiantes estan
repartidos en distintas institu-
ciones, cada una con sus he-
rramientas y sistemas tecnold-
gicos (Meeus, Petegem & En-
gels, 2009; Cebrian-de-la-Ser-
na, 201 1; Del-Pozo, 2012). Por otro lado, como técni-
ca y metodologfa que facilita la evaluacién formativa,
dado que exige definir con claridad la escala de estan-
dares de aprendizaje y la aplicacién de criterios rela-
cionados con una tarea. Existiendo una extensa litera-
tura sobre su impacto con trabajos pioneros como
Hafner y Hafner (2003) y Falchikov, (2005); pasando
por el aprendizaje profundo y auténtico de Vickerman
(2009); hasta llegar a las investigaciones sobre la eva-
luacién entre pares en entornos de colaboracién me-
diados por tecnologias (CSCL) (Prins, Sluijsmans, Kirs-
chner & Strijbos, 2005); y los estudios algo mas escasos
dentro del contexto de la formacién inicial de docentes
y la adquisicién de competencias profesionales (Osana

& Seymour, 2004; Bartolomé, Martinez & Tellado,
2012, Gamiz-Sanchez, Gallego & Moya, 2012; Moril,
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de trabajo en equipo. Representa un instrumento
imprescindible en los procesos de evaluacién con eportafo-
lios, dado los modelos de seguimiento y la calidad que
requiere las interacciones entre el docente y los estudiantes
para comprender los indicadores, criterios y evidencias de
aprendizaje, sobre todo en la distancia y mediado por
tecnologias, que en muchos casos se realizan entre

instituciones con sistemas tecnoldgicos diferentes.

mientras que hay estudios que sefalan la resistencia de
ciertos grupos de docentes a utilizarlas. Y por otro la-
do, hay investigaciones sobre el impacto positivo de las
rdbricas sobre los rendimientos académicos, mientras
que otros estudios no encuentran este impacto.

Sin duda, necesitamos mas estudios sobre el im-
pacto de las eRdbricas a pesar de la existencia de esta
literatura amplia y extensa. En especial sobre la eva-
luacién cooperativa y colaborativa, que si bien, ya fue-
ron estudiadas desde esta perspectiva —«collaborative
assessment»— (Falchikov, 2005: 125), no ha sido asi
con el auge reciente de las nuevas tecnologias, espe-
cialmente en el estudio del impacto de las «eRdbricas
federadas», que a diferencias de las rdbricas de papel
son mas interactivas, facilitando la comunicacidn, coo-
peracidn y colaboracién entre estudiantes y docentes
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de diferentes instituciones. Queda por tanto conocer
su alcance y su impacto en los modelos de ensefianza
y aprendizaje cooperativo y colaborativo. Por lo que es
necesario realizar investigaciones donde puedan anali-
zarse las nuevas funciones interactivas y comunicativas
que ofrecen estas tecnologfas y las redes sociales (Bar-
tolomé, 2012); especialmente, como propone Reddy y
Andrade (2010) con metodologias mas rigurosas, con
mayor fiabilidad y validez en sus procedimientos, des-
de perspectivas geogréficas y culturales mas amplias.

Siguiendo en esta linea de estudios, los resultados
que a continuacidn se presentan son parte de un pro-
yecto de investigacién, donde se experimentan las tec-
nologfas de federacién en general y las «eRdbricas fe-
deradas» en particular para la educacién y la colabo-
racidn intra e interinstitucional. Siendo el tema que nos
ocupa aqui, la evaluacién cooperativa entre los estu-
diantes y las tareas de equipos desarrolladas en el labo-
ratorio.

Utilizamos para dicha cooperacién dentro de la
misma institucién, la interoperatividad que permiten
las tecnologias de federacién, donde los estudiantes
solo necesitan autenticarse —log in— y —log out— una so-
la vez para utilizar las diferentes herramientas y servi-
cios federados puestos a disposicién en esta experien-
cia e investigacidn, como fueron las siguientes: la pla-
taforma institucional donde se subieron y se compar-
tieron los recursos de las tareas; el servicio de eRdbrica
federada para la evaluacién cooperativa; la herramien-
ta «Consigna federada» para subir y compartir ficheros
de gran tamano; el servicio de «Webquest federado»
para la elaboracién de materiales didacticos; y por dlti-
mo, el servicio de Limesurvey federado para recoger
las evaluaciones abiertas de los grupos de control, con
el fin de comparar sus resultados?.

2. Metodologia

La utilizacién de las rGbricas en la evaluacién de
los aprendizajes se ha introducido en diferentes asig-
naturas y en diferentes titulaciones universitarias, pero
en su formato digital —eRdbrica federada— no es muy
corriente su uso. La innovacién de este proyecto radi-
ca precisamente en la poca existencia de experiencias
con estas tecnologfas, al tiempo que, al investigar su
impacto, parte de un marco conceptual mas amplio
hasta la presente, al introducir una nueva variable que
puede representar diferentes papeles segin sea una
evaluacién cooperativa y/o colaborativa (en el primer
caso, eRdbricas dadas por el docente, y en el segundo,
eRdbricas negociadas).

Si bien nuestra investigacién no aborda todas las
posibilidades del grafico [, si plantea la necesidad de

responder a las siguientes preguntas: ¢Mejoran los
aprendizajes académicos de los estudiantes cuando se
utiliza la evaluacién cooperativa con eRdbricas en el
trabajo en equipo?, équé criterios de evaluacién utili-
zan los estudiantes en una evaluacién entre pares sin
la estructuracién y guia de las eRdbricas? Tomando
como referencia estas preguntas, los objetivos especifi-
cos del proyecto son los siguientes:

1) Analizar el impacto de la eRdbrica en los apren-
dizajes académicos mediante el desarrollo de metodo-
logia de la evaluacién cooperativa y el trabajo en equi-
po (evaluacién cooperativa con eRdbricas).

2) Analizar los criterios y valoraciones utilizados
por los estudiantes en las evaluaciones de los trabajos
de sus compafieros sin orientaciones y guias para la
evaluacién (evaluacién cooperativas sin eRdbricas).

Con la respuesta a estas preguntas y el desarrollo
de los dos objetivos de investigacién pretendemos
mostrar la utilidad y la eficacia del empleo de la eRa-
brica como herramienta y metodologia para la evalua-
cién formativa, permitiendo mejorar los aprendizajes
de los estudiantes; al tiempo que la comprensién e in-
teriorizacién de los criterios de evaluacién y su aplica-
cién.

La investigacién estuvo planificada en dos fases;
en la primera, se consensuaron y disefiaron los conte-
nidos de las eRabricas y su funcionalidad, experimen-
tando por primera vez los contenidos con «limesur-
vey». En la segunda fase, una vez evaluado los conte-
nidos de las rdbricas, asi como creada la herramienta
eRdbrica propia, se aplicé el disefio de investigacién
previsto. Para esta segunda fase se ha empleado un
enfoque plurimetodolégico, tanto por las caracteristi-
cas de los objetivos como por la naturaleza de los
datos a recoger, donde se pudo observar la realidad a
nivel cualitativo y cuantitativo. Para conseguir el pri-
mer objetivo especifico se ha disefiado una metodolo-
gfa cuasi-experimental, donde un grupo no utiliza la
eRdbrica (grupo de control) y sus resultados se compa-
ran con otros dos grupos de clases que si lo utilizan
(grupos experimentales). Para el logro del segundo ob-
jetivo se ha planteado una metodologfa cualitativa me-
diante el analisis de contenido, cuyas valoraciones son
obtenidas de las evaluaciones sin eRdbricas de los tra-
bajos del grupo de control.

La muestra estudiada esta constituida por tres gru-
pos seleccionados al azar, de seis grupos que constitu-
yen la poblacién de la titulacién del grado de Primaria
que cursan la asignatura « T ecnologfas de la comunica-
cién y la informacién aplicadas a la educacién» de la
Facultad de Ciencias de la Educacién de la Univer-
sidad de Malaga en el periodo académico 2011-12.
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Estos tres grupos contaban con 75 estudiantes cada
uno, y el contexto del disefio de investigacidn para
ambos objetivos se realizaron con la divisién de cada
grupo en dos subgrupos de 37 estudiantes aproxima-
damente en los laboratorios de informatica (6 subgru-
pos en total) con dos horas de clase para la realizacién
de las tareas y la evaluacién entre iguales. Por tanto, la
investigacion se realizd con el 50% de la poblacién
alcanzando un total de 225 estudiantes, con 75 para el
grupo de control y 150 para los grupos experimenta-
les. Los contenidos de las eRdbricas pueden encon-
trarse en la base de datos pdblica de la propia herra-
mienta introduciendo la descripcién de la asignatura
mencionada.

La eleccién de la muestra se realizé con la técnica
probabilistica aleatoria por conglomerados, ya que en
este muestreo la unidad muestral es el grupo, minimi-
zandose las diferencias que pudiesen existir entre el
grupo control y el grupo experimental, asignando al
azar los grupos que recibirfan el tratamiento y el grupo
que harfa de control, con el fin de lograr una equiva-
lencia entre los dos, y as{ evitar como manifiestan Co-
14s, Buendia y Hernandez (2009), problemas de vali-
dez interna y externa, determinando a los grupos B y
C como el grupo experimental y el grupo A como el
grupo de control.

Para llevar a cabo la investigacidén se realizaron
cuatro actividades durante el curso, cada una de ellas
con la misma metodologia de evaluacién en los tres
grupos de clase.

La metodologia de clase fue dirigida por el mismo
docente en los tres grupos y siguiendo estas fases:

* Dos horas: Exposicién de la actividad en todo el
grupo (75 estudiantes), realizacién de la tarea y eva-
luacién por todos los estudiantes coordinada por el
docente.

* Dos horas: Subdivisién de la mitad de cada
grupo (37 aproximadamente) en el laboratorio donde
en equipo se realizaba la misma tarea anterior pero
con otros materiales o ejemplos. Para la tarea se utili-
zaba una ficha ubicada en una plataforma, se bajaba
para su realizacidn y se subifan los resultados del equi-
po a un espacio compartido. Después de que todos
hubieran subido la tarea se abria el acceso a la plata-
forma para que el resto de los equipos la bajase y la
evaluaran de forma individual. Al final de todo el pro-
ceso el docente cerraba la posibilidad de evaluacién y
de subir o bajar los trabajos. Realizando éste la evalua-
cién de todos los equipos y subiendo los resultados de
la tarea a la plataforma.

Las cuatro tareas analizadas y sus objetivos eran de
diferente naturaleza, ofreciendo a los grupos A, By C
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las mismas tareas como sus explicaciones. La evalua-
cién entre los equipos se realizaba con una combina-
cién al azar dada por el docente, evitando la evalua-
cién entre equipos iguales, a pesar de que en todos los
casos las evaluaciones eran andnimas. La tarea se rea-
lizaba en equipo de tres a cinco estudiantes, pero las
evaluaciones eran individuales, cada miembro del
mismo equipo evaluaba el trabajo del equipo asignado
por el docente.

Para recoger los datos cuantitativos se disefiaron
cuatro eRdbricas diferentes, una para cada tarea, des-
de donde los estudiantes de los grupos experimentales
realizaban la evaluacién cooperativa, exportdndose al
final del proceso todas las evaluaciones de éstos y del
docente a una hoja Excel. Todos los estudiantes esta-
ban identificados con un ndmero a fin de poder com-
parar su calificacién individual en la prueba final del
curso, con sus evaluaciones realizadas y recibidas
entre sus iguales durante las practicas de laboratorio.
En cambio, para el grupo de control no se utilizd nin-
guna eRdbrica para evaluar los trabajos de sus compa-
fieros, tan solo un cuestionario —Limesurvey federa-
do— con una sencilla pregunta abierta: «(Qué te ha
parecido la actividad que ha realizado este equipo?»,
este enfoque para la evaluacién entre iguales y sin cri-
terios dados por el docente pretendia sin lograrlo del
todo un modelo de evaluacién colaborativa (por su
falta de gufas, orientacién y estructuracién); no obstan-
te, este planteamiento nos permitia conocer sus argu-
mentos, los criterios y las reflexiones utilizadas en las
evaluaciones de sus comparieros en el grupo A, como
un medio quizds —con més estudios sin duda— para
conocer los prerrequisitos que requiere una evalua-
cién colaborativa.

3. Anilisis y resultados

Dado que todos los estudiantes estaban identifica-
dos (grupo experimental y de control) nos permitia un
analisis de sus resultados con otras variables como las
calificaciones finales de la asignatura y las evaluaciones
especificas que sobre las practicas de laboratorio se
realizd al final del curso. Esta prueba de las practicas
consistia en un examen individual sobre un ejemplo
elegido al azar entre las cuatro tareas disefiadas para
mostrar las mismas competencias de las practicas del
laboratorio, pero con materiales diferentes a los utiliza-
dos durante el curso.

Entre los diferentes anlisis, la metodologia nos
permitié para el primer objetivo especifico, analizar las
calificaciones individuales y grupales obtenidas en el
examen préctico y las evaluaciones de las cuatro acti-
vidades realizadas en el laboratorio, tanto en el grupo

<
o
N
)
<
o
<
2
c
3
=
Qo
O



<«
o
N
e
{
-
<
.2
c
3
=
Q
@)

A (grupo de control) como los
grupos B y C (grupos experimen-
tales).
Para el segundo objetivo
especifico, nos permitié comparar
las categorias halladas en el anéli-
sis de contenidos de las valoracio-
nes y evaluaciones del grupo A
(grupo de control) con las evidencias y criterios de la
eRdbrica utilizadas para los grupos By C.

3.1. Analisis cuantitativo

Para el andlisis cuantitativo se considerd la variable
independiente como el uso, o no, de la eRdbricas por
los estudiantes y el docente. Como se dijo antes, al
final del curso se realiz6 una misma prueba escrita a
todos los grupos, la nota obtenida en esta prueba se
considerd como la variable dependiente, determinan-
do si habfa diferencias entre las notas de los estudian-
tes en los distintos grupos de clase.

Para comparar las notas de la prueba escrita, se ha
realizado un analisis de varianza con los tres grupos, ya
que los dos grupos experimentales han mostrado evo-
luciones distintas como grupo. Esto pudo ser debido a
que durante el primer curso del grado, los estudiantes
forman equipos de trabajo con mas, o menos, aciertos,
ya que no suelen conocerse entre si, y que con el
transcurso del tiempo se van consolidando y rehacién-
dose en otros equipos de trabajo con diferentes com-
ponentes. Este fenémeno comdn para los primeros
cursos de los grados tuvo mayor incidencia y proble-
maética en el grupo C, donde se produjo este fenéme-
no en mayor ndmero de ocasiones. Los tamafios de los
grupos eran iguales, aunque al final hay una ligera
diferencia de 2 en el ndmero de estudiantes del grupo
de control, como se muestra en la tabla 1.

3.1.1. Comparacién de las notas del examen en
los tres grupos de Clase A, B,y C

En la tabla 2 se muestran los resultados de la com-
paracién de medias de cada clase, obteniéndose que
hay diferencias significativas entre las medias. En la
prueba de comparacién mdltiple de Scheffé (tabla 3),
se obtiene que las diferencias se dan entre todos los
grupos de clase. Se puede decir, dado la significacién
y el signo de las diferencias de medias en la prueba
Scheffé, que las medias de las notas de clases se en-
cuentran en el siguiente orden A < C < B. Es decir,
la media de la clase A es significativamente menor que
la media de la clase C y que la media de la clase B y
la media de la clase C es significativamente menor que
la media de la clase B.

En la grafica | se muestra el diagrama de caja de
las notas de cada uno de los grupos, en la que se
puede observar como las notas en el grupo A tienen
una mayor dispersién, mientras que las de los grupos
B, y C estdn mas préximas entre si a la vez que son
mas altas, siendo este hecho més acentuado en el
grupo B. La mayor homogeneidad de las notas en el
grupo B hace que resulten, estadisticamente, valores
extremadamente altos y bajos respecto a los de este
grupo, quedando sefialados por los circulos.

3.2. Analisis cualitativo

Al analizar los criterios de evaluacién que descri-
ben los estudiantes del grupo A, se obtiene que existe
una mayor coincidencia entre las categorfas de las eva-
luaciones de los estudiantes del grupo de control con
las evidencias de las eRdbricas, cuando las tareas ofre-
cen mayor ndmero de evidencias. La tabla 4 muestra
los porcentajes de coincidencias entre categorias que
los estudiantes del grupo de control expresan y las evi-
dencias de esta, especialmente para las de las activida-
des 2 y 4 con 16 evidencias cada una, hay mayor por-
centaje que en las eRdbricas para la actividad | que
con 5, y la actividad 3 con 6 evidencias.

Si nos centramos exclusivamente en el anélisis de
las categorias que tienen una coincidencia con las evi-
dencias de la eRdbrica, se observé que un mayor o
menor ndmero de equipos evaluados entre si para
cada actividad dentro del grupo A, no asegura mayor
coincidencia entre las categorfas encontradas y los cri-
terios y evidencias de las eRdbricas utilizadas en el
grupo experimental. Se tiene un porcentaje del 100%

© ISSN: 11343478 » -ISSN: 1988-3293 * Péginas 153-161



Gréfico 1: Diagrama de caja de las notas de cada grupo.

tanto en la actividad | con 15 equipos evaluados,
como en la actividad 2 con la mitad de equipos eva-
luados. Este resultado también se produce en la activi-
dad 3 con un mayor porcentaje (7 equipos y 85,67%)
y un menor ndmero de equipos frente a la actividad 4
(9 equipos y 66,66%). Es decir, el nimero de equipos
evaluados en cada actividad no asegura el surgimiento
espontaneo en el grupo A de valoraciones y criterios

méas préximos o coincidentes con las evidencias de la
eRdbrica.

Siguiendo con este andlisis, podemos entender
que el entrenamiento con una evaluacidn sin criterios
y orientaciones del profesor de ninglin tipo (como
pudieran ser las eRdbricas) no asegura la capacidad
necesaria en los estudiantes para evaluar de forma mas
objetiva y especifica con el tiempo. Este hecho se ob-
serva igualmente en la tabla 5, donde se muestra la
relacién de estudiantes evaluadores identificados por
su nmero de lista cuyas valoraciones, o criterios, coin-
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ciden con las evidencias de las eRdbricas para las acti-
vidades [, 2, 3 0 4. Observandose que no existe coin-
cidencia de valoraciones por parte de los evaluadores
pares en las 4 actividades de la asignatura, mientras
que el porcentaje més alto es de 50,72% y se registra
en las evaluaciones realizadas en la primera actividad.

4. Discusién y conclusién
Existe un uso generalizado de las rdbricas como
instrumentos para la evaluacién de los resultados y
calificaciones, en comparacién con un uso mas proxi-
mo a la evaluacién formativa en sus diferentes modali-
dades. Este articulo est4 orientado a exponer los resul-
tados desde un enfoque formativo de la evaluacién,
especialmente para la evaluacidén cooperativa en el tra-
bajo en equipo. Aborda también una practica poco
difundida adn, como es el uso de las «eRdbricas fede-
radas», que permiten estudiar mejor las variables que
confluyen en el trabajo en equipo, por la facilidad de
crear y exportar los datos digitales y por las tecnologias
de federacién que la sustentan, que facilitan la intero-
peratividad de diferentes herramientas. Igualmente, la
investigacién pretende buscar mayor fiabilidad y vali-
dez a estas précticas, en consonancia con algunas
de las criticas encontradas en las revisiones reali-
zadas (Reddy & Andrade, 2010), a la vez que,
abrir nuevas lineas de investigacién al destacar la
existencia y posibilidad de estudiar en el futuro
desde un marco conceptual mas amplio, con los
diferentes usos de la eRdbricas segdn las modali-
dades de aprendizaje / evaluacién cooperativas /
colaborativas.

Entre los resultados més destacados en este
estudio se puede concluir que los grupos que han uti-
lizado la eRdbrica para la evaluacién cooperativa so-
bre el trabajo en equipo, cuando se enfrentan a las
pruebas de examen obtienen resultados méas altos y
més homogéneos en sus calificaciones individuales,
mientras que en el grupo de control las notas muestran
mayor dispersién y hay calificaciones muy por debajo
del aprobado. Lo que significa que los estudiantes del
grupo de control al no disponer de los criterios tan
concretos de la eRdbrica, disponen de menos elemen-

tos para la comprensién de las tare-
as y se ven mas limitados para en-
frentarse a las mismas. Esto se re-
fuerza con los resultados del anéli-
sis cualitativo, donde el grupo de
control a pesar de que aplicaba sus
propios criterios que coincidian
con méas de un 40% con las eviden-
cias de las eRabricas, obtuvo peo-
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res resultados en la prueba y mayor dispersién en las
calificaciones. Con respecto al anélisis de los criterios
y valoraciones utilizados por los estudiantes del grupo
de control, se concluye también que existe un mayor
acercamiento a las evidencias de las eRdbricas, cuan-
do se disefia un mayor ndmero de evidencias en las
tareas, por lo que se puede concluir que el disefio de
tareas con mas evidencias facilita el mejor resultado en
las evaluaciones de los aprendizajes.

Desde ambos andlisis —cuantitativo y cualitativo—
se concluye que la eRabica ofrece un impacto positivo
en la obtencién de mejores logros de aprendizaje indi-
vidual, debido principalmente a la concrecién de los
criterios y el aprendizaje de los mismos para realizar
evaluaciones cooperativas de las tareas en equipo.

El estudio destaca el andlisis de unas précticas po-
co generalizadas, encontrando cémo las eRdbricas
junto con la evaluacién cooperativa facilitan las com-
petencias que tendrdn que desarrollar los estudiantes
en algin momento de su vida profesional, donde ten-
dran que evaluar los trabajos de otros companeros,
aplicar criterios de calidad a los procesos y produc-
tos...

En suma, con estas metodologias y tecnologias nos
adelantamos a esta realidad profesional desde la mis-
ma formacién inicial. Quedan adn muchas mas ex-
periencias e investigaciones que validen los datos con-
seguidos en este trabajo y nos proporcionen mayor
comprensidn sobre estas metodologfas y usos tecnolé-
gicos de la eRabricas para la evaluacién formativa.

El trabajo de Falchikov (2005) estudia la evaluacién
colaborativa y atiende a uno de los problemas de esta
evaluacién cuando no tenemos en cuenta los aspectos
individuales de los equipos, variables que de alguna
forma estan influyendo en los resultados, tales como el
género, la etnicidad, el nivel del curso y la edad, las ex-
periencias previas. .. entre otras. En dicha obra recoge
diversas férmulas de diferentes autores para mitigar es-
tas variables contaminantes, como «ponderar el factor
individual igual a la calificacién del esfuerzo individual
dividido por la media de los esfuerzos de las calificacio-
nes». En nuestro proyecto no hemos podido controlar
el factor individual en el disefio. Esperamos para futuras
ocasiones poder considerarlas, procurando en lo posi-
ble respetar la naturalidad de los grupos con disefios
cuasi-experimentales y cualitativos.

Apoyos

Proyecto titulado «Servicio federado de eRdbrica para la evaluacién
de aprendizajes universitarios». Plan Nacional [+D+i EDU2010-
15432. (http://eRubrica.org). En la investigacién se empled la eRd-
brica federada de Gtea (http://gteavirtual.org/rubric).

Notas

I CSCL (Computer Supported Collaborative Learning).
2 Entorno federado de Gtea (http:/gteavirtual.org).
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