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RESUMEN

El uso de modalidades participativas de evaluación es una de las principales líneas de 
investigación e innovación en la educación superior. Esta investigación se planteó con el obje-
tivo de analizar la percepción que el profesorado y los estudiantes universitarios manifiestan 
respecto a la utilización de la autoevaluación, evaluación entre iguales y coevaluación. Para ello 
se diseñaron dos cuestionarios, profesorado y estudiantes, a través de los cuales se recogieron 
las percepciones de 3.459 estudiantes y 424 profesores en siete universidades, iberoamericanas 
y españolas, pertenecientes a seis países. Como conclusión se evidencia, en primer lugar, un 
acuerdo sobre el escaso uso de modalidades participativas de evaluación en las universidades 
y, en segundo lugar, se resalta la necesidad de establecer procesos formativos, tanto para pro-
fesorado como para estudiantes, que incidan en el conocimiento y puesta en práctica de dichas 
modalidades con el fin de mejorar en los estudiantes un aprendizaje autónomo y estratégico.
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PARTICIPATORY ASSESSMENT METHODS: AN ANALYSIS OF THE 
PERCEPTION OF UNIVERSITY STUDENTS AND TEACHING STAFF

ABSTRACT

The use of participatory assessment methods is one of the main lines of research and 
innovation in higher education. The aim of this research was to analyse the perception of both 
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university teaching staff and students regarding the use of self-assessment, peer-assessment 
and co-assessment. Two questionnaires were designed for this purpose, one for the lecturers and 
one for the students, by means of which the perceptions of 3,459 students and 424 lecturers 
of seven Latin American and Spanish universities from six different countries were measured. 
In conclusion, there is, in the first place, evidence of an agreement regarding the scant use of 
participatory assessment methods in universities and, secondly, there is an emphasis on the 
need to establish training processes for both teaching staff and students in order to disseminate 
information concerning these methods and put them into practice in order to improve students´ 
independent and strategic learning.

Keywords: assessment; self-assessment; peer-assessment; co-assessment.

1. INTRODUCCIÓN

Hace algo más de una década que Dochy, Segers y Sluijsmans (1999) publicaron 
una revisión de la literatura sobre la base del análisis de 63 investigaciones centradas 
en el uso de modalidades participativas de evaluación (autoevaluación, evaluación 
entre iguales y coevaluación), a través de la cual confirmaban que el uso combinado 
de estas diferentes modalidades evaluativas permitía a los estudiantes ser más res-
ponsables y reflexivos.

Desde el inicio de la década de los 80 del pasado siglo la participación de los estu-
diantes en los procesos de evaluación ha sido objeto de investigación e indagación 
por numerosos autores. De hecho, Gielen, Dochy y Onghema (2011) afirman que, en 
el caso de la evaluación entre iguales, el número de estudios se ha duplicado, si no 
triplicado, desde que Topping (1998) realizara su trabajo de revisión sobre la evalua-
ción entre iguales.

En este trabajo se presentan los resultados de una investigación internacional1 dise-
ñada con la finalidad de analizar, en el contexto de siete universidades iberoamericanas 
y españolas localizadas en seis países, las percepciones que el profesorado y los estu-
diantes tienen sobre la autoevaluación, la evaluación entre iguales o la coevaluación. 

2. PARTICIPACIÓN Y MODALIDADES DE EVALUACIÓN 

2.1. La participación en el proceso de evaluación

La participación de los estudiantes en el proceso de evaluación puede localizarse, 
con distintos grados de implicación, en tres momentos del mismo (Figura 1), que abar-
can desde la planificación de la evaluación, mayor implicación y responsabilidad; la 
ejecución de la evaluación, cuyo objetivo es la mejora ofreciendo retroalimentación o 
proalimentación; hasta la participación en la valoración de los productos o demostra-
ciones, pudiendo tener un peso en la calificación.

1 Proyecto EVALPART. Financiado por la Agencia Española de Cooperación Internacional y Desarrollo 
(AECID) - Ref. A/016477/08.
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FIGURA 1
MOMENTOS PARA LA PARTICIPACIÓN EN EL PROCESO DE EVALUACIÓN

Boud y Associates (2010), en el contexto de las siete propuestas para la reformas 
de la evaluación en la educación superior, manifiestan que la evaluación tendrá más 
efectos sobre el aprendizaje de los estudiantes si “los estudiantes y los profesores se 
convierten en socios responsables del aprendizaje y la evaluación” esto implica que los 
“estudiantes progresivamente asuman la responsabilidad de los procesos de evaluación 
y retroalimentación, … desarrollen y demuestren la capacidad para juzgar la calidad 
de su propio trabajo y el trabajo de los otros según unas normas acordadas, …”(p. 5-6)

Tomando como base las aportaciones del JCSEE (2002), las propuestas de Boud 
y Associates (2010) y las aportaciones de Boud y Molloy (2013), la evaluación en la 
educación superior puede regirse sobre la base de diez principios básicos (Tabla 1), de 
los cuales cinco están directamente relacionados con las modalidades participativas 
de evaluación. En los principios de mejora y participación se incide en la información 
(retro y/o proalimentación) y en la intervención colaborativa en el proceso de evaluación. 
En los principios de reflexión, regulación y sostenibilidad se insiste en el pensamiento 
analítico y crítico en la valoración de productos o actuaciones que permite tanto un 
aprendizaje autónomo como estratégico. 

2.2. Modalidades participativas de evaluación 

Con referencia a las modalidades participativas de evaluación hay que considerar 
dos aspectos. En primer lugar, la dicotomía entre heteroevaluación (evaluación a otro 
o diferente) y autoevaluación (evaluación de sí mismo) y en segundo lugar, el grado de 
participación del estudiante en la valoración del trabajo, producto o actuación propio 
o de los compañeros en este proceso. 

Tradicionalmente la evaluación del aprendizaje del estudiante ha sido realizada 
por parte del profesorado, pero si se incorpora la participación, las modalidades de 
evaluación se amplían. La autoevaluación, la evaluación entre iguales o la coevaluación 
introducen este elemento participativo (Figura 2). Además, en el caso de la evaluación 
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TABLA 1
PRINCIPIOS DE LA EVALUACIÓN EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR

FIGURA 2
MODALIDADES PARTICIPATIVAS DE EVALUACIÓN
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entre iguales, aunque esencialmente la valoración es realizada por otros diferentes, 
puede darse situaciones en las que un grupo de estudiantes evalúa su propio desem-
peño, por lo que comparte elementos de autoevaluación. Así mismo, este componente 
de autoevaluación también está presente cuando se realiza coevaluación.

2.2.1. Autoevaluación 

La autoevaluación implica un proceso mediante el cual los aprendices realizan 
un análisis y valoración de sus actuaciones y/o sus producciones. La realización de 
autoevaluaciones por parte de los estudiantes va ganando terreno en la práctica 
universitaria por su estrecha interrelación con el fomento del aprendizaje autónomo 
(Rodríguez Gómez, Ibarra Saiz y Gómez Ruiz, 2011) ya que, con la correcta orien-
tación, el docente puede capacitar a los estudiantes para establecer sus objetivos de 
aprendizaje, realizar autoseguimiento, autocorregirse y, en general, autorregular su 
proceso de aprendizaje.

Falchikov y Boud (1989) señalan como característica fundamental de la autoeva-
luación la implicación de los aprendices en el proceso de valoración de su propio 
aprendizaje, particularmente sobre su rendimiento y los resultados de su aprendizaje. 
Por su parte, Mok, Lung, Cheng, Cheung y Ng (2006) la consideran como una herra-
mienta para aumentar el conocimiento del estudiante sobre su propio aprendizaje, de 
tal forma que le permite mejorar el nivel y la eficiencia de las estrategias que utiliza 
en la actualidad y las que usará en etapas sucesivas.

La importancia de la autoevaluación como uno de los factores que apoya y desarrolla 
el aprendizaje autorregulado ha sido puesta de manifiesto por Nicol y Macfarlane-Dick 
(2006), Nicol (2009) o Trevitt, Breman y Stocks (2012). De hecho, la trascendencia de la 
autoevaluación, como medio para favorecer el aprendizaje de los estudiantes, es de tal 
dimensión que algunos autores llegan a plantear en el contexto universitario la con-
sideración de esta modalidad evaluativa como “obligatoria” (Taras, 2005, 2008, 2010).

2.2.2. Evaluación entre iguales 

Dochy, Segers y Sluijsmans (1999) conciben la evaluación entre iguales como un 
proceso a través del cual un grupo de personas puntúa a sus compañeros. Gielen, 
Docky y Onghena (2011), al establecer el inventario sobre la evaluación entre iguales, 
parten de la concepción mantenida por Topping (1998, 2009, 2010) quien la entiende 
como una práctica en la que los estudiantes consideran la cantidad, el nivel, el valor, 
la calidad y el éxito de los productos o resultados de sus semejantes. Falchikov (2001) 
conceptualiza esta modalidad de evaluación, como la evaluación que los estudiantes 
realizan del trabajo o logros de sus compañeros utilizando para ello criterios relevantes 
y Brew (2003) cita que la evaluación entre iguales implica que los estudiantes hagan 
juicios y comentarios sobre el trabajo de los otros. 

Así, la evaluación entre iguales implica un proceso mediante el cual los aprendices 
realizan un análisis y valoración sobre las actuaciones o producciones de aprendizaje 
desarrollados por parte de todos, de algún grupo o bien de algún estudiante (Rodrí-
guez Gómez e Ibarra Saiz, 2011).



344 María Soledad Ibarra Saiz y Gregorio Rodríguez Gómez

RIE, vol. 32-2 (2014)

Esta modalidad de evaluación puede considerase como una de las formas más 
efectivas para promover la colaboración entre los estudiantes (Prins, Sluijmans, 
Kirschner y Strijbos, 2005), sobre todo incrementando su intencionalidad formativa 
(Falchikov y Goldfinch, 2000), fomentando el diálogo, la interacción enriquecedora 
y la creación de significados comunes con los otros compañeros e incluso docentes 
(Elwood y Klenowski, 2002) y el cambio actitudinal hacia el aprendizaje (Nofziger 
y otros, 2010).

La evaluación entre iguales puede aportar un gran valor al estudiante universitario 
(Ladyshewsky, 2013). En este sentido se manifiestan Ibarra Sáiz, Rodríguez Gómez y 
Gómez Ruiz (2012) al afirmar que la evaluación entre iguales mejora los procesos y 
productos del aprendizaje, el desarrollo de estrategias interpersonales, la capacidad de 
realizar juicios y evaluar, así como el desarrollo de competencias en general.

 
2.2.3. Coevaluación

Teniendo en cuenta únicamente el hecho de evaluar actuaciones o producciones 
de los estudiantes, la coevaluación implica un proceso mediante el cual los docentes, 
junto con los aprendices, realizan un análisis y valoración de forma colaborativa, 
conjunta y consensuada sobre las actuaciones, producciones y/o productos de 
aprendizaje. 

Como señalan Pain, Bull y Brna (1996) la coevaluación puede aplicarse a un docente 
y estudiante que trabajan juntos para formar una comprensión mutua de los conoci-
mientos del estudiante, siendo el objetivo compartido proporcionar una evaluación 
común acorde con los aprendizajes del estudiante. Esto también implica que ambas 
partes negocien los detalles de la evaluación y las valoraciones aportadas. Por lo tanto, 
existe un importante componente dialógico en la coevaluación, ya que, además de 
evaluar, el estudiante, debe argumentar, compartir significados y crear un contexto 
común con el docente para acordar las valoraciones al objeto evaluado.

En todas las formas de utilizar la coevaluación se comparte la práctica que estudiante 
y docente evalúen de forma conjunta el desempeño del primero. Por ello, la coevaluación 
se compone de una parte de heteroevaluación a cargo del docente y de autoevaluación 
por el estudiante, dando como resultado la interacción y consenso dialógico.

Es de destacar que ocasionalmente la coevaluación se suele complementar y combinar 
con otras modalidades evaluativas, como la evaluación entre iguales y/o la autoeva-
luación (Sluijsmans, Dochy y Moerkerke, 1999). Y como señalan los mismos autores, 
la coevaluación, también conceptualizada como evaluación colaborativa o cooperativa, 
es la modalidad de evaluación menos practicada y la más desconocida.

3. OBJETIVOS Y CUESTIONES DE INVESTIGACIÓN

Los principales objetivos que han orientado esta investigación han sido: 1) Analizar 
la percepción del profesorado y de los estudiantes universitarios sobre el uso y práctica 
de diferentes modalidades participativas de evaluación; 2) Analizar las posibles dife-
rencias de perspectiva entre profesorado y estudiantes, así como entre los contextos 
iberoamericano y español. 
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Las cuestiones de investigación se resumen en:

•	 ¿Qué	percepciones	tienen	el	profesorado	y	los	estudiantes	universitarios	sobre	la	
puesta en práctica de la autoevaluación, la evaluación entre iguales o la coevaluación? 

•	 ¿Qué	beneficios	y	consecuencias	consideran,	profesorado	y	estudiantes	universita-
rios, que tiene el uso de las diferentes modalidades participativas de evaluación? 

•	 ¿Qué	percepciones	manifiestan	el	profesorado	y	los	estudiantes	universitarios	
sobre el desempeño, formación o experiencia de los estudiantes en evaluación? 

•	 ¿Existen	 diferencias	 en	 las	 percepciones	 expresadas	 por	 el	 profesorado	 y	 los	
estudiantes iberoamericanos y españoles? 

4. METODOLOGÍA

4.1. Participantes

La muestra de esta investigación estuvo conformada por 424 profesores y 3.459 
estudiantes universitarios (Tabla 2), pertenecientes a 7 universidades de 6 países2. 

TABLA 2
DISTRIBUCIÓN DEL PROFESORADO Y ESTUDIANTES POR UNIVERSIDAD

Universidades
Profesorado Estudiantes

f % f %
UTPL-Ecuador 68 16,0 480 13,9
UdeA-Colombia 66 15,6 407 11,8
USAC-Guatemala 20 4,7 501 14,5
UPNFM-Honduras 87 20,5 508 14,7
UNA-Costa Rica 92 21,7 644 18,6
UCA-España 40 9,4 614 17,8
US-España 51 12,0 282 8,2
Perdidos 23 0,7
Total 424 100,0 3459 100,0

La muestra de profesorado se obtuvo sobre la base de los criterios de facilidad de 
acceso y aceptación a participar (Tabla 3). En el caso de la encuesta a los estudiantes 
se realizó un proceso de muestreo incidental por cuotas. Concretamente, se estableció 
como objetivo una cuota de 100 estudiantes por rama de conocimiento y en cada una 
de las universidades participantes, alcanzándose este objetivo en cuatro universidades 
y aproximándose a la muestra objetivo global de 3.500 estudiantes. Se contactó con los 
estudiantes a través del profesorado de acuerdo con los criterios de facilidad de acceso 
y aceptación a participar en el proceso de encuestación.

2 Universidad de Antioquia (UdeA); Universidad de Cádiz (UCA); Universidad de San Carlos (USAC); 
Universidad de Sevilla (US); Universidad Nacional (UNA); Universidad Nacional Pedagógica Francisco 
Morazán (UPNFM); y Universidad Técnica Particular de Loja (UTPL). 
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TABLA 3
DISTRIBUCIÓN DEL PROFESORADO POR RAMAS DE CONOCIMIENTO 

Y AÑOS DE EXPERIENCIA

Rama de conocimiento f % Experiencia f %
Arte/Humanidades 103 24,3 0-5 años 115 27,1
Ingeniería/Arquitectura 41 9,5 6-10 años 98 23,1
Ciencias de la Salud 82 19,4 11-15 años 66 15,6
Ciencias 89 21,0 Más de 15 años 143 33,7
Ciencias Sociales 109 25,8 Perdidos 2 0,5
Total 424 100,0 Total 424 100,0

4.2. Instrumentos

Para esta investigación se diseñaron dos cuestionarios: a) Cuestionario sobre la par-
ticipación de los estudiantes en su evaluación (versión para docentes); y b) Cuestionario 
sobre la participación de los estudiantes en su evaluación (versión para estudiantes). Ambos 
tenían un formato similar y, tras las preguntas de categorización, se presentaban 21 
cuestiones divididas en las siguientes dimensiones:

•	 Criterios	de	evaluación
•	 Diseño	de	la	evaluación
•	 Información	y	formación/entrenamiento
•	 Autoevaluación
•	 Evaluación	entre	iguales	y	coevaluación
•	 Percepciones	sobre	la	participación	de	los	estudiantes	en	la	evaluación
•	 Consecuencias	y	ponderación	de	la	participación	de	los	estudiantes	en	la	eva-

luación en sus calificaciones

Este trabajo se centra en los ítems, recogidos en las cinco últimas dimensiones, que 
dan respuesta a los interrogantes de investigación especificados.

Las cuestiones planteadas exigían tres tipos de respuesta. En un primer grupo 
había que señalar si se daba o no una determinada situación o actuación en una lista 
de control. En el segundo grupo de cuestiones se elegía entre una o varias posibles 
actividades o situaciones entre las que se describían. Por último, se expresaba el grado 
de acuerdo en una escala tipo Likert (1=mínimo acuerdo, 6=máximo acuerdo) en un 
conjunto de afirmaciones.

En un primer momento se coordinó la elaboración de una primera versión de los 
cuestionarios, que se sometieron a una valoración de contenido por dos expertos de 
cada una de las siete universidades participantes. Además el cuestionario de estu-
diantes se aplicó a una muestra de 50 estudiantes, con el objetivo de comprobar el 
tiempo de aplicación y la comprensión de las cuestiones. A partir de las aportaciones 
de los expertos y de los estudiantes, se incorporaron las modificaciones que se con-
sideraron oportunas para la mejora de ambos cuestionarios. La segunda versión de 
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los cuestionarios fue sometida a una nueva revisión por parte de los expertos y, al 
no aportarse propuestas de modificaciones se consideraron como definitivos. 

En la Tabla 4 se presentan los índices de fiabilidad obtenidos en el estudio.

TABLA 4
FIABILIDAD DE LOS CUESTIONARIOS (ALFA DE CRONBACH)

Dimensiones
       1.1.1.1.1          Cuestionarios

Estudiantes Profesorado
§	Formas de participación en la evaluación (ítems 

18.1 a 18.7)
0,78 0,70

§	Beneficios	de	la	participación	en	la	evaluación	
(ítems 20.1 a 20.8)

0,93 0,96

4.3. Procedimiento

Durante el curso académico 2009/2010 se recogieron los datos. La cumplimenta-
ción de los cuestionarios podía realizarse de forma virtual, a través de una dirección 
electrónica que se facilitó, y también de forma tradicional (papel y lápiz) y presencial. 
Todo el profesorado cumplimentó la versión “on-line” del instrumento. En el caso de 
los estudiantes, se consideró que el contexto de la clase era el idóneo para acceder a un 
mayor número de participantes. Los cuestionarios se cumplimentaron presencialmente 
tanto en su versión on-line como en la versión impresa, puesto que no siempre era 
factible el acceso a ordenadores.

4.4. Análisis de datos

Se ha realizado un estudio de carácter descriptivo, mediante el análisis de frecuencias 
y porcentajes de respuesta a las distintas opciones y, en las variables que así lo permi-
ten, se ha estudiado la tendencia central (a través de la media) y la dispersión (con la 
desviación típica). Así mismo, se han realizado pruebas de contraste para establecer 
las significatividad de las diferencias en las puntuaciones medias, utilizando para ello 
la prueba T de Student para grupos independientes (p < .05), y el tamaño del efecto 
(Anexo I).

5. RESULTADOS

5.1. Percepciones sobre la puesta en práctica de modalidades participativas de 
evaluación

Cuando el profesorado y los estudiantes son preguntados sobre si se utilizan o no 
modalidades participativas, la mayor parte de los mismos señalan que la modalidad 
más utilizada es la autoevaluación, seguida de la evaluación entre iguales, siendo la 
coevaluación escasamente puesta en práctica (Gráfico 1).
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GRÁFICO 1
PERCEPCIONES DEL PROFESORADO Y DE LOS ESTUDIANTES SOBRE LA UTILIZACIÓN 

(SI/NO) DE MODALIDADES PARTICIPATIVAS DE EVALUACIÓN

Esta tendencia es común, pero como se observa en el Gráfico 2, en el caso ibero-
americano existe una mayor percepción por parte del profesorado y estudiantes de 
puesta en práctica de estas modalidades participativas.

GRÁFICO 2
PERCEPCIONES DEL PROFESORADO (PROF) Y DE LOS ESTUDIANTES (EST) 

IBEROAMERICANOS (IBE) Y ESPAÑOLES (ESP) SOBRE EL USO DE MODALIDADES 
PARTICIPATIVAS DE EVALUACIÓN
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Al seleccionar entre los tipos de autoevaluación que se ponen en práctica (Tabla 
5), tanto el profesorado (35%) como los estudiantes (22%) manifiestan que la forma 
mayoritaria de hacerlo es mediante el uso combinado de la valoración individual de 
las ejecuciones de los estudiantes y la valoración de las ejecuciones de su grupo de 
trabajo. En las tres opciones de respuesta es más alta la manifestación del profesorado 
sobre su utilización que la percepción manifestada por los estudiantes.

TABLA 5
PERCEPCIONES DEL PROFESORADO Y DE LOS ESTUDIANTES IBEROAMERICANOS (IBE) 

Y ESPAÑOLES (ESP) SOBRE TIPOS DE AUTOEVALUACIÓN

Tipo de autoevaluación practicado

Respuesta positiva (%)

Profesorado Estudiantes

TOT IBE ESP TOT IBE ESP

§ Los estudiantes individualmente valoran 
sus ejecuciones

23,3 22,2 27,5 20,1 21,4 16,2

§ Los estudiantes valoran las ejecuciones 
de su grupo de trabajo

16,4 17,3 13,2 10,7 10,6 11,0

§ Las dos opciones anteriores 35,0 37,4 26,3 23,0 25,8 14,6

§ No se pone en práctica la autoevaluación 25,2 23,1 33,0 46,3 42,2 58,2

Al especificar cómo se practica la autoevaluación, el 30,7% del profesorado (Tabla 5), 
opina que se realiza a través de la valoración que hacen los propios estudiantes sobre 
en qué medida cumplen los criterios de evaluación y razonan críticamente esa valora-
ción y, con menor frecuencia, mediante la identificación y descripción de los errores 
cometidos (26,2%). En cambio, desde la perspectiva de los estudiantes, el 26% mani-
fiesta que el profesorado le solicita que aporten soluciones a los ejercicios y problemas 
y que los corrijan y, en menor medida, 21,9%, que valoren sí cumplen los criterios de 
evaluación y razonen críticamente dicha valoración. Así mismo, los estudiantes tienen 
menor percepción sobre la utilización de los diferentes tipos de autoevaluación que la 
manifestada por el profesorado.

Desde la perspectiva del profesorado (Tabla 6), iberoamericanos y españoles coin-
ciden en señalar mayoritariamente el cumplimiento de criterios y el razonamiento 
crítico, junto con la identificación de errores, como las dos formas más usuales de 
poner en práctica la autoevaluación, aunque en mayor medida lo indica el profesorado 
iberoamericano. En cambio, en el caso de los estudiantes, se mantienen posiciones dife-
renciadas, ya que para los estudiantes iberoamericanos las formas más utilizadas son 
la identificación de errores y el cumplimiento de criterios, mientras que los españoles 
consideran que son la corrección a partir de soluciones u otorgarse una calificación.

En el caso de la evaluación entre iguales (Tabla 7), el 41,7% del profesorado 
manifiesta no ponerla en práctica, hecho éste que es ratificado por el 58,3% de los 
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estudiantes. No obstante, un 24,3% del profesorado manifiesta que sus estudiantes 
o bien valoran las ejecuciones de sus compañeros o bien valoran las ejecuciones del 
resto de estudiantes y/o grupos de la clase, aspecto sólo percibido por el 17,8% de 
los estudiantes.

TABLA 6
PERCEPCIONES DEL PROFESORADO Y DE LOS ESTUDIANTES IBEROAMERICANOS (IBE) 

Y ESPAÑOLES (ESP) SOBRE FORMAS DE PRÁCTICAS DE AUTOEVALUACIÓN

En qué forma se pone en práctica la 
autoevaluación

Respuesta positiva (%)
Profesorado Estudiantes

TOT IBE ESP TOT IBE ESP
§	Pedir a los estudiantes que se pongan 

una	calificación 23,3 25,8 14,3 17,6 7,7 21,0

§	El profesor proporciona soluciones a 
ejercicios y problemas y solicita a los es-
tudiantes	que	los	corrijan

23,8 24,3 22,0 26 24,5 30,1

§	Los	 estudiantes	 tienen	 que	 reflexionar	
y redactar un informe sobre lo que han 
aprendido en la materia

24,5 26,4 17,6 16,2 18,1 10,0

§	Los	estudiantes	tienen	que	identificar	y	
describir los errores cometidos 26,2 27,6 20,9 18,8 20,9 12,8

§	Los estudiantes tienen que valorar en 
qué medida cumplen los criterios de 
evaluación y razonar críticamente esta 
valoración

30,7 32,7 23,1 21,9 24,8 13,6

TABLA 7
PERCEPCIONES DEL PROFESORADO Y DE LOS ESTUDIANTES IBEROAMERICANOS (IBE) 

Y ESPAÑOLES (ESP) SOBRE TIPOS DE EVALUACIÓN ENTRE IGUALES

Tipo de evaluación entre iguales 
practicado

Respuesta positiva (%)
Profesorado Estudiantes

TOT IBE ESP TOT IBE ESP
§	Los estudiantes valoran las ejecuciones 

de sus compañeros de grupo 24 25,5 18,7 14,5 15,8 10,6

§	Los estudiantes valoran las ejecuciones 
del resto de estudiantes y/o grupos de la 
clase

10 7,9 17,6 9,5 8,2 13,1

§	Las dos opciones anteriores 24,3 27,7 12,1 17,8 20,6 9,3
§	No se pone en práctica la evaluación 

entre iguales 41,7 38,9 51,6 58,3 55,4 67,1
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Cuando se ejercita la evaluación entre iguales, desde la perspectiva del profeso-
rado, mayoritariamente se hace valorando en qué medida el trabajo realizado por los 
compañeros cumple los criterios de evaluación y razonan críticamente esta valoración, 
según manifiesta el 28,1% del profesorado, y mediante la calificación con una nota 
de las ejecuciones de sus compañeros, 25,5% (Tabla 8). En cambio, los estudiantes 
manifiestan (19,6%) que el profesorado les solicita que califiquen las ejecuciones 
de los compañeros (informes presentados, presentaciones en clase, etc.) y el 16,9% 
que proporcionen soluciones a ejercicios y problemas solicitándoles que corrijan los 
ejercicios realizados por otros compañeros.

TABLA 8
PERCEPCIONES DEL PROFESORADO Y DE LOS ESTUDIANTES SOBRE FORMAS DE 

PRÁCTICAS DE EVALUACIÓN ENTRE IGUALES

En qué forma se pone en práctica la 
evaluación entre iguales

Respuesta positiva (%)
Profesorado Estudiantes

TOT IBE ESP TOT IBE ESP
§	Los	 estudiantes	 califican	 con	 una	 nota	

las ejecuciones de sus compañeros (in-
formes presentados, presentaciones en 
clase, etc.)

25,5 25,5 25,3 19,6 21,2 15

§	Se proporcionan soluciones a ejercicios 
y problemas y se solicita que los estu-
diantes	corrijan	los	ejercicios	realizados	
por otros compañeros

12,5 13,5 8,8 16,9 17,4 15,3

§	Los estudiantes tiene que indicar los 
errores cometidos por sus compañeros 
en un trabajo, presentación o práctica

22,6 25,5 12,1 15,4 16,5 12,1

§	Los estudiantes tienen que valorar en 
qué medida el trabajo realizado por 
otros estudiantes cumple los criterios de 
evaluación y razonar críticamente esta 
valoración

28,1 29,1 24,2 16 18,6 8,7

En torno a la coevaluación, hay un acuerdo en manifestar que ésta es la modalidad 
menos utilizada. De hecho, preguntados específicamente, el 83,9% de los estudiantes 
manifiesta que esta modalidad de evaluación no es puesta en práctica por parte del 
profesorado, y se expresa en este mismo sentido el 64,7% del profesorado. En el caso 
del profesorado iberoamericano, el 57,6% manifiesta no utilizar esta modalidad, frente 
al 88,9% del profesorado español. Un 80,8% de los estudiantes iberoamericanos se 
manifiestan en este sentido, frente al 93,1% de los españoles.

Así mismo, al ser interrogados sobre el porcentaje de utilización de las diferentes 
modalidades de evaluación (Gráficos 3 y 4), tanto el profesorado como los estudiantes 
se manifiestan en el sentido de considerar la evaluación por parte del profesor como 
predominante, siendo la coevaluación la modalidad menos utilizada.
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GRÁFICO 33

PERCEPCIONES DEL PROFESORADO IBEROAMERICANO (IBE) Y ESPAÑOL (ESP) SOBRE 
LA FRECUENCIA DE USO DE MODALIDADES EVALUATIVAS

GRÁFICO 4
PERCEPCIONES DE LOS ESTUDIANTES IBEROAMERICANOS (IBE) Y ESPAÑOLES (ESP) 

SOBRE LA FRECUENCIA DE USO DE MODALIDADES EVALUATIVAS

5.2.  Percepciones sobre los beneficios y consecuencias del uso de las modalidades 
participativas de evaluación

Tanto el profesorado como los estudiantes (Gráficos 5 y 6) muestran su acuerdo 
sobre que la implicación activa en la evaluación tiene beneficios para los estudiantes. 

3 En todos los gráficos se ha destacado con asterisco (*) aquellos ítems en los que las diferencias son esta-
dísticamente significativas (p< .05). En el anexo I se presentan los resultados del tamaño del efecto (g de Hedges).
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En todos los ítems se presentan puntuaciones por encima de cuatro (escala de 1 a 6) con 
un perfil de respuesta muy similar entre ambos colectivos. No obstante se presentan 
diferencias significativas en las respuestas entre el profesorado y los estudiantes ibero-
americanos y españoles, siendo más bajas las puntuaciones otorgadas por estos últimos.

GRÁFICO 5
PERCEPCIONES DEL PROFESORADO IBEROAMERICANO (IBE) Y ESPAÑOL (ESP) SOBRE 

LOS BENEFICIOS DE LA PARTICIPACIÓN DE LOS ESTUDIANTES EN LA EVALUACIÓN

GRÁFICO 6
PERCEPCIONES DE LOS ESTUDIANTES IBEROAMERICANOS (IBE) Y ESPAÑOLES (ESP) 

SOBRE LOS BENEFICIOS DE LA PARTICIPACIÓN EN LA EVALUACIÓN

Profesorado y estudiantes manifiestan su acuerdo con que la implicación de 
los estudiantes en su propia evaluación “desarrolla la habilidad para identificar 
los propios errores” (ítem 20.6), favorece una “mayor implicación en el proceso de 
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aprendizaje” (ítem 20.5), “mejora las formas de comportarse (actitudes)” (ítem 20.7) 
o “desarrolla una actitud crítica ante las propias realizaciones” (ítem 20.2). También 
se expresa este acuerdo sobre que mejora “las habilidades y destrezas a desarrollar 
en la materia” (ítem 20.4), “los resultados o productos esperados del aprendizaje” 
(ítem 20.8), “los conocimientos propios de la materia” (ítem 20.3) y que los estu-
diantes “adquieren una visión más completa de las competencias a adquirir en la 
asignatura” (ítem 20.1).

Con respecto a las consecuencias que puede tener la participación de los estudiantes 
en las calificaciones, (Gráfico 7) un 60,1% del profesorado iberoamericano se expresa 
en términos de revisar las calificaciones inicialmente asignadas a cada estudiante o 
grupo teniendo en cuenta la autoevaluación realizada (ítem 19.1) frente al 36,5% del 
profesorado español que se manifiesta en este mismo sentido.

Esta diferencia también se mantiene en el caso de la evaluación entre iguales (ítem 
19.2) y es muy elevada en el caso de la coevaluación (ítem 19.3), manifestando el 45,6% 
del profesorado iberoamericano calificar después de consensuar con cada estudiante 
o grupo, frente al 15,5% del profesorado español.

Estas tendencias expresadas por el profesorado son, en gran medida, confirmadas 
por los estudiantes iberoamericanos y españoles.

GRÁFICO 7
PERCEPCIONES DEL PROFESORADO (PROF) Y DE LOS ESTUDIANTES (EST) 

IBEROAMERICANOS (IBE) Y ESPAÑOLES (ESP) SOBRE LAS CONSECUENCIAS EN LAS 
CALIFICACIONES

5.3. Percepciones sobre el desempeño, formación o experiencia en evaluación

En los Gráficos 8 y 9 se presenta la percepción del profesorado y los estudiantes con una 
serie de afirmaciones relacionadas con la actuación de éstos en el proceso de evaluación.
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Mayoritariamente el profesorado considera que “los estudiantes tienden a sobrevalo-
rar la ejecución de sus compañeros” (ítem 18.1); “los estudiantes suelen dar importancia 
al esfuerzo realizado sin atender al resultado del mismo” (ítem 18.2); y “los estudiantes 
participan en la evaluación cuando lo solicito” (ítem 18.6). Así mismo, percibe que los 
estudiantes tienen poca experiencia en autoevaluación (ítem 18.3), evaluación entre 
iguales (18.4) o formación suficiente para la evaluación (ítem 18.5).

GRÁFICO 8
PERCEPCIONES DEL PROFESORADO IBEROAMERICANO Y ESPAÑOL SOBRE LA 

ACTUACIÓN DE LOS ESTUDIANTES

GRÁFICO 9
PERCEPCIONES DE LOS ESTUDIANTES IBEROAMERICANOS Y ESPAÑOLES SOBRE LA 

ACTUACIÓN DE LOS ESTUDIANTES
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Los estudiantes, por su parte, expresan que les gusta asumir responsabilidades en 
su propia evaluación o en la evaluación de los demás (ítem 18.7); dan importancia al 
esfuerzo realizado sin atender al resultado del mismo (ítem 18.2) y que suelen participar 
en la evaluación cuando lo solicita el profesorado (ítem 18.6). Igualmente, expresan 
falta de experiencia al evaluar a los compañeros (ítem 18.4) o en autoevaluación (ítem 
18.3) así como una carencia de formación (ítem 18.5). 

En relación al conocimiento percibido sobre las modalidades evaluativas (grá-
fico 10) el profesorado considera que tiene un conocimiento medio respecto a la 
autoevaluación (ítem 18.8) y la evaluación entre iguales (ítem 18.9), siendo más baja 
su percepción respecto a la coevaluación (ítem 18.10), principalmente en el profeso-
rado español.

GRÁFICO 10
PERCEPCIONES DEL PROFESORADO SOBRE SU CONOCIMIENTO DE 

MODALIDADES EVALUATIVAS

6. CONCLUSIONES Y PROSPECTIVA

Esta investigación se planteó como objetivo analizar las percepciones del profesorado 
y los estudiantes universitarios sobre el uso y puesta en práctica de las modalidades 
participativas de evaluación.

Se ha podido comprobar cómo, de forma mayoritaria, la estrategia que ambos 
colectivos señalan como la más utilizada es la autoevaluación, seguida de la evaluación 
entre iguales siendo la coevaluación la menor utilizada. 

Así mismo, profesorado y estudiantes muestran su acuerdo en los beneficios que 
la participación de los estudiantes puede tener en aspectos como la adquisición de 
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una visión más completa de las competencias a adquirir en una asignatura; el desa-
rrollo de la capacidad crítica; la implicación activa en el proceso de aprendizaje; la 
mejora del conocimiento sobre las materias específicas; o la mejora de las actitudes 
y los resultados o productos de aprendizaje. También hay acuerdo entre profesorado 
y estudiantes en destacar la escasa formación de éstos en evaluación.

No obstante, existe divergencia entre el profesorado y los estudiantes respecto a la 
sobrevaloración de las actuaciones que hacen los estudiantes, así como en referencia 
a la experiencia en autoevaluación y evaluación entre iguales.

Por último, es de destacar que el profesorado y los estudiantes iberoamericanos 
señalan un mayor uso y puesta en práctica de las modalidades participativas, así como 
los beneficios que reporta.

Este estudio adolece de ciertas limitaciones como, por ejemplo, la muestra uti-
lizada, que no llega a niveles de representatividad. Además, las diferencias socio-
culturales y conceptuales que estudiantes y profesorado de diferentes contextos 
nacionales y diversas universidades (públicas, privadas, generalistas, especializadas) 
pueden llegar a tener sobre los términos y conceptos que se han presentado en los 
cuestionarios pueden estar en el origen de algunas de las discrepancias halladas, 
tanto desde la consideración del rol (profesor/estudiante) o el contexto específico 
(Iberoamérica/España). En este sentido sería conveniente la realización de estudios 
posteriores que, contando con muestras más amplias y diversas o mediante estudios 
de caso en profundidad, permitieran una mayor profundización en la explicación 
de las diferencias detectadas en las percepciones de estudiantes y profesorado.

A pesar de estas limitaciones, los resultados presentados apoyan la necesidad 
de, en primer lugar, explicitar y hacer visibles las prácticas actuales del profesorado 
universitario respecto a la utilización de las modalidades participativas de evaluación. 
Mientras en el ámbito de la enseñanza es cada vez más frecuente la incorporación 
de innovaciones, como las planteadas por Ojeda, Carrera, Vázquez y Mate (2010) o 
Mingorance y Calvo (2013), en el caso de la evaluación es preciso aportar ejemplos 
modélicos que favorezcan la generalización de innovaciones evaluativas. En segundo 
lugar, sistematizar la difusión de estas prácticas mediante la descripción exhaustiva 
de las mismas, atendiendo a categorías o clasificaciones como la planteada por 
parte de Taras (2010), para el caso de la autoevaluación, o el inventario de varia-
bles consideradas por parte de Gielen, Dochy y Onghema (2011) para la evaluación 
entre iguales. Y, por último, establecer procesos formativos, para el profesorado y 
los estudiantes, a través de los cuales se pueda favorecer la participación de éstos 
últimos en los procesos de evaluación y, progresivamente, se vaya considerando 
la evaluación como un medio para que profesorado y estudiantes compartan la 
responsabilidad del aprendizaje. En definitiva, es preciso educar en evaluación, de 
tal forma que pueda hacerse realidad la proposición de Boud y Associates (2010) 
según la cual estudiantes y profesores lleguen a ser socios corresponsables en la 
evaluación y el aprendizaje.

Aunque la institucionalización en la universidad de la dimensión participativa 
en la evaluación dista mucho de ser una realidad (Ibarra Saiz y Rodríguez Gómez, 
2010; Rodríguez Gómez, Ibarra Saiz y García Jiménez, 2013), desde una perspectiva 
internacional se apoyan proyectos de modernización de la educación superior, como 
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es el caso del proyecto DevalSimWeb4 (http://www.devalsimweb.eu), que inciden en 
este carácter participativo. Estas experiencias podrán aportar nuevas luces sobre cómo 
abordar eficazmente en las universidades el reto de la participación estudiantil en la 
evaluación, integrando como medios facilitadores los nuevos avances tecnológicos.
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ANEXO I
TAMAÑO DEL EFECTO (g DE HEDGES)

Ítems
Profesorado Estudiantes

IBE ESP
g

IBE ESP
g

M DT M DT M DT M DT
Gráficos 8 y 9 

21.1 3,97 0,90 4,33 0,75 -0,41 3,90 1,19 4,04 1,28 -0,12
21.2 2,26 0,97 1,63 0,76 0,68 2,15 1,04 1,69 0,89 0,46
21.3 2,15 0,99 1,63 0,84 0,54 2,04 1,07 1,63 0,87 0,40
21.4 2.25 1,19 1,29 0,71 0,86 2,12 1,16 1,55 0,92 0,52

Gráficos 10 y 11

20.1 4,76 1,24 4,18 1,44 0,45 4,31 1,41 3,90 1,31 0,30
20.2 4,98 1,15 4,70 1,23 0,24 4,64 1,28 4,18 1,26 0,36
20.3 4,69 1,24 4,21 1,40 0,38 4,72 1,26 4,28 1,26 0,35
20.4 4,76 1,22 4,27 1,27 0,40 4,71 1,26 4,20 1,24 0,41
20.5 5,08 1,10 4,62 1,37 0,39 4,77 1,27 4,36 1,31 0,32
20.6 5,05 1,14 4,72 1,19 0,29 4,88 1,24 4,45 1,31 0,34
20.7 4,84 1,22 4,17 1,38 0,53 4,59 1,30 3,94 1,36 0,49
20.8 4,79 1,24 4,29 1,30 0,40 4,69 1,28 4,11 1,27 0,45

Gráficos 13 y 14

18.1 4,21 1,42 4,17 1,21 0,03 2,99 1,41 2,93 1,28 0,04
18.2 3,94 1,41 3,96 1,30 -0,01 3,75 1,46 3,28 1,34 0,33
18.3 2,49 1,36 1,60 0,81 0,70 3,39 1,62 2,71 1,45 0,43
18.4 2,55 1,31 1,72 0,89 0,67 3,00 1,57 2,40 1,28 0,40
18.5 2,77 1,35 2,47 1,23 0,23 3,23 1,54 2,80 1,32 0,29
18.6 4,35 1,45 3,85 1,50 0,34 3,72 1,74 3,12 1,59 0,35
18.7 3,46 1,47 2,92 1,44 0,37 3,87 1,65 3,19 1,51 0,42

Gráfico 15

18.8 4,02 1,41 3,73 1,44 0,20
18.9 3,92 1,44 3,69 1,53 0,16

18.10 3,74 1,49 2,97 1,56 0,51




