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¢Comoper cibed alumnadouniver stariodeeducacion fiscalaevaluacionrecibida? Contrasededos
metodologiasdifer entes
How do the universty physical education sudents perceive the assessment received? Contrast of two
different methodologies
David HortigiidlaAlcal, Angdl Pérez Pueyo, Algjandro Sdlicetti Fonseca
Universidad de Burgos (Espafia), Universidad de Ledn (Espalia), Universidad de CostaRica (CodaRica)

El objetivo de este estudio es andizar cud es la percepcion que tiene e aumnado sobre la evaluacion recibida a lo largo del curso escolar, incidiendo
en tres factores fundamentaes: la responsabilidad individua y grupal, la regulacion del trabajo durante € proceso y la autenticidad de los aprendizajes
adquiridos vinculados a la vida real. Los participantes son 642 estudiantes de ocho asignaturas vinculadas a @mbito de la ensefianza de la Educacion
Fisica (EF) de dos Universdades espafiolas, de los cuaes 307 han recibido una evauacion tradiciond y 335 han participado en la estrategia
evauativa del reparto de notas. Se ha utilizado un cuestionario validado sobre metodologia y evaluacion en formacion iniciad, en € que se
especifican diferentes items vinculados a tipo de evaluacion recibida. Se ha empleado un andlisis cuantitativo, dividiéndose en descriptivo: medias,
desviacion tipica (DT) y varianzas para cada uno de los factores de andlisis e inferencial: tablas de contingencia y +?, correlaciones y ANOVAS. Se
ha observado como € adumnado que ha participado en € reparto de notas percibe @ proceso de aprendizgje més guiado y coherente, asumiendo
también que requiere de una responsabilidad mayor, tanto de uno mismo como para lo demas. Del mismo modo, se demuestra que & dumnado que
més veces ha trabagjado en grupo percibe € reparto de notas como una estrategia que facilita un aprendizaje més auténtico. Sin embargo, € curso en

e que se encuentre & alumnado 0 su edad no determina su percepcion respecto a esa autenticidad de los aprendizgjes.
Palabras clave. Percepcion del dumnado, reparto de notas, aprendizaje auténtico, evaluacion tradicional, responsabilidad en e proceso.

Abstract. The aim of this study is to anayze the perception of the students on the evaluation received during the school year, focusing on three
key factors: persona and group responsihility, labor regulation during the process and the authenticity of the acquired learning linked to red life.
Participants were 642 students from eight school years related to Physical Education Teaching Education (PETE) of two Spanish Universities
where 307 received a traditiona evaluation and 335 participated in the assessment strategy of sharing notes. We used a validated questionnaire on
evaluation methodology and initid training, in which there are different items related to the type of assessment received. The design followed a
quantitative anaysis, divided into descriptive: means, standard deviation and variances for each of the factors, and inferential analysis: contingency
tables and +2, correlations and ANOVAS. Students who participated in the distribution of notes perceived the learning process more coherent and
directed, assuming a greater persona responsibility for onesdlf and the others. Similarly, students who have worked in groups more times perceived
the distribution of notes as a strategy that facilitates a more authentic learning. However, school year or age did not determine their perceptions

regarding the authenticity of learning.

Key words. Perception of the students, sharing notes, authentic learning, traditional assessment, responsibility in the process.

Introduccién

LaDedaracion delaSorbona(1998), quedio comienzo alaandadu-
radefinitivadel Espacio Europeo deEducacion Superior (EEES), incor-
poré € concepto de competenciaa sistemaeducativo universitario.

Estascompetenciasvienen definidascomo aquellascarecteristicas
deunapersonagueestan relacionadascon € desempefio efectivodeun
trabgjoy que pueden ser comunesaotrasmuchassituaciones(Delamare
LeDeigt & Winterton, 2005). Etaideade competenciasvieneaotorgar
a &mbito universitario @ carécter derigor necesario que determine un
baggepor partedd dumnado parademostrar determinadasdestrezasy
conocimientos.

El concepto de competencias, tanto transversales como especifi-
cas, seidentificacomo clavey variado aunque con aspectos comunes
segUndiferentesautores(Argudin, 2000; Barnett, 2001; Bautista, Mora,
& Gata, 2005; Gil & Chiva, 2014; Gonzédez & Wagenaar, 2003; Heranz
& Ros16, 2003; Heywood, Gonczi & Hager, 1992; Perrenoud, 2004;
Rivero & Qlivan, 2006; Rué & Martinez, 2005; Sdganik, Rychen,
Moser & Kongtant, 1999; Zaba za, 2012). Entreestahomogeneidad de
criteriosseencuentra: a) necesidad de unacongtante tutorizacion entre
profesor y dumnado, existiendo una retroaimentacion constante, b)
dotar deun carécter précticoalastaressdesdeun enfoquemultidiscipliner,
¢) blsguedadelarelacion directacon actuacionesexitosasen lasocie-
dad: cooperacion, solucién deproblemas, procesamiento delainformar
aon...

Uno de | os aspectos fundamentales que deriva del trabgjo delas
competenciasen educaci on superior eslaidoneidad degprender atrabar
jar engrupo, ta y como establece en su andisislaANECA apartir del
proyecto Tuning. Este aspecto seencuentrare acionado con € término
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que establece Delgado (2005) de competencias persondes, definidas
€omo esos conocimientosintrinsecos alapersonay extrapolablesala
redlidad socid. Estetipo dehabilidadesderdlacion socid y deintegrar
cion en diferentes colectivos, permiten a las personas mejorar su
interaccion conlosdemés. Sin embargo, estetipo de actividad, queha
sdoutilizadaend dmbito universitario desdtemucho antesdelaimplan-
tacion del EEES, no suele ser, precisamente, la més vaorada por €
aumnado como actividad de cdlificacién, determinandose en muchos
€as0s como un proceso injusto (Trueba, 2010).

Laeva uacion formativaes consderadacomo unaectividad Sste-
mética 'y continua que tiene por objeto proporcionar la informacion
necesariasobred proceso educativo. Susfinessonregjudtar [osobjeti-
Vos, revisar criticamentelosplanes, losprogramas, losmétodosy recur-
s0s, orientar alos estudiantes asi como retrodimentar € proceso de
ensefianzay gorendizgje (Boud & Falchikoz, 2007; Hardd & Mulder,
2012; L6pez-Pastor, 1999, 2008; Trigueros, Rivera & De la torre,
2011). Por tanto, laeva uacion formativaseentiendecomo un continuo
que permite una mayor implicacion del dumnado en las tareas que
redicey unmayor criterioalahoradeevauarsetanto asi mismo como
alosdemés (Hammerdey & Orsmond, 2007; Sanmarti, 2007; Castro,
GoOmez & Macazaga, 2014).

En egste sentido, autores como Wimshurst and Manning (2012)
destacan laimportanciaque tiene fomentar estetipo de evauacion de
maneragrupd, incidiendo enlapropiaeva uacion del trabajo por cada
uno desusintegrantes. Esteplanteamiento deberallevarseacabobgjola
definicion deunoscriteriosinicia esaceptadospor todosl osintegrantes
del grupoquelespermitiraestablecer lascondicionesgenera esdetrabar
jo imperantes durante todo € proceso (Loureiro, Pombo & Moreria,
2012). Etaideadetrabgjo difieretotd mentedemode osméstradicio-
naesenlosquesededicaun periodo detiempo d find decadaasigna
turapararedizar pruebasy examenes como Unico objetivo cdificador
(LOpez-Pastor & Gea, 2009; L dpez-Pastor & Pdacios, 2012).
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End trabgo en grupo pueden generarse diferentes probleméticas
queafectanasu desarrolloarménico (Panitz, 1997; Tolmieet d., 2010),
exigtiendo un comportamiento vinculado alahabilidad relacionadacon
las competenciastransversaes de carécter persond: € efecto polizon.
Estecomportamiento, definido por (Kerr & Bruun 1983; Savin; 1983)
consiste seguin Velazauez (2013) en que algunos miembros del grupo,
generdmenteaquelloscon menoshabilidedesenreacionalatareaque
deben redlizar, dejan que € resto de sus compafieros hagan lamayor
partedd trabajo, beneficidndosedel oslogrosgrupaes(p. 59). Por otro
lado, Jménez (2006) establ ece que estetipo de actuacionesdesencade-
nan en situaciones en la que estudiantes académicamente superiores
permiten quesuscompafieras, conun nivel académicoinferior, segoro-
vechen desusesfuerzos. Este hecho es sefid ado por Ve azquez (2013)
como un problemaasociado puesto que desde & comienzo existe una
divisondisfunciond delatarea(Sheingold, Hawkins& Char, 1984) en
laquelosestudiantesmas capacesasumenlosrolesdeliderazgo, orga
nizandoy desarrollando todo € trabgjo principa , mientrasqued resto
asume Unicamentel astarees secundarias.

Una de las principales probleméicas que se crea en este tipo de
trabgjos es la renuncia o abandono de la tarea ante d mas minimo
problema en su gecucion o con los compafieras, asl como la gestion
destructivadd conflicto. Enestesentido Ve azquez (2013) destacaque
uno de los posibles motivos causantes puede ser lasensacion deinjus-
ticiaque se genera cuando se sabe quetodos losintegrantes del grupo
van a obtener la misma nota a pesar de que no se han implicado ni
trabgjado delamismamanera

Referidoalaevauaciony noalacdlificacion, encontramosdiferen-
tes trabgjos sobre la percepeion que tiene @ dumnado acerca de la
participacion en estos procesos. Algunas experiencias llevadas a cabo
por variosautores (Agusti, Sudrez-Ojeda& Baeza, 2009, Chica, 2011,
L &pez-Pastor, Castejon & Pérez-Pueyo, 2012; Badura, Millard & Shah,
2008; Ponn, McNaught, Lam & Kwan, 2009) han mostrado quetras
poner enprécticaunsSstemadeeva uacion negociadoy unacoevauacion
entreiguales, seprodujo unincremento delamotivacion hacialoscon-
tenidos abordadosy un mayor implicacion delaclase.

Cuando setratadequed aumnado cdifiqueasuscompafieros, los
estudiosmuestran quel asperspectivasdeva oracion cambian, existien-
do unamayor resstenciade laclase alahorade poner unanotaasus
iguaes (Hamodi & Lépez, 2012; L6pez-Pastor, 2008; McMahon,
2010). No obstante, esta percepcion es diferente cuando existe un
trabgjo de grupo desde & comienzo en € que sedeterminan lastareas
quetienequeredizar cadauno delosintegrantesy sevallevandoacabo
unacoevauacionintragrupal duranteel proceso, lo que provocamenor
ressgenciay mayor objetividad paraevauar alos compafieros (Liu &
Carless, 2006; Verneita, L épez & Delgado, 2009; Plaza, Bosque, Cere-
z0,0lmo& Viszras2012). Por tanto, amayor implicacion ddl aumnado
en su propio trabgjo através de laadquisicion de unaresponsabilidad,
tanto individua como grupa, en las tareas que se propongan, mayor
ciimacooperativoend aula(Jménez, 2006; Trueba, 2010). Unestudio
redizado por Carvalho (2012) reflgjé quemésdel 70% delosestudian-
tes semostraron satisfechos con los procesos formativos de reparto de
notas, asumiendo ladiscusi on conloscompafierosde grupocomoago
habitua en determinadasfasesdel proceso.

Por todo élo, laintegracién de la evauacion formativa con los
procesos de coevaluacion intragrupa através de los repartos de nota
nosacercana concepto deeval uacion auténtica(Pérez-Pueyo, Julian &
L &pez-Pastor, 2009). Lastécnicas, instrumentosy Stuacionesdeeva
luacion asociados a este concepto se relacionan de formaintensa con
Situacionesdeaprendizgeredlesolomésvinculadaposibled desarallo
profesond (Dochy, Segers& Dierik, 2002; Macldllan, 2004; Torrance,
1994).

Asl, en etudio, y a diferencia de otros que han utilizado este
cuestionario, se contrastala percepcion del aumnado que harecibido
procesos metodol égicos diferentes, centrados éstos en € sisema de
evauaciony end ral quedesempeiad dumnadoalolargodd curso.
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Méodo

Objetivos

eConocer d grado derd acion existenteentrecadauno del osfacto-
resddl cuestionario, rel ativosalaeva uacion deaprendizgesauténticos,
laclaridad end sstemadeevauaciony laregulacionde trabgo.

eComprobar € grado designificatividad existente entrelosaspec-
tosvinculadosalaresponsabilidad individua y grupa y laregulacion
del trabgjo que percibe € dumnado en cada uno de las dos vias de
evauadon.

e\/aorar enquémedidad niimero devecesqued aumnado haya
participado entrabgjosdegrupoalolargodelacarrera, laedady € curso
influyen en su percepcion sobre € gprendizae auténtico recibido en
cadauno delosgrupos.

Participantes

Lamuestraque componed estudio esde 642 estudiantes (53.8 %
varonesy 46.2% mujeres). Lamediade edad esde 20.73 afios (DT =
2.13). Delatotdidad delos participantes 307 han recibido unaevad ua:
ciéntradiciond y 335 hansdoeva uadosmediantel etécnicade reparto
de notas. Tras redizar la prueba de shepiro-wilk se observa que la
muestraresponde alanormaidad (p = .153). Todoslos estudiantes se
reparten en ocho asgnaturas de dos Universdades epafiolas. Lasma:
teriasimplicadas pertenecen atitul acionesrel acionedas con laensefian-
zadelaEF, todasdlasdistribuidasen € primer o € segundo semestre
del curso escolar 2013-2014. Cadaunadelas asignaturas sedivideen
dosgrupos(Ay B), impartidoscadauno por un docente. Enel grupoA
se ha desarrollado una eva uacion de carécter més tradiciond, donde
ademés de no exidtir una retrodimentacion formetiva a lo largo del
proceso, € dumnado haredizado trabajosy exdmenesdemaneraindi-
vidud. Esené grupoB end quesehadesarrollado € repatodenotas,
asociado ésteaunaeva uacion formativay trabgo grupd.

Enlatabla 1 puede obsarvarse lamuestra utilizedaen € estudio,
dividida en casos, con su nombre, laUniversidad ala que pertenece,
curso y nimero de estudiantes en cadagrupo

Ingrumentos

El ingrumento utilizado para la obtencion de datos ha sido €
cuestionario sobremetodologiay evauacionenformacioninicid, vali-
dado por Castgjon, Santosy Pdacios (2013), en concreto laEscdade
Sigtemas de Eval uacion, que aborda diferentes enfogues relacionados
conlossistemasdeeva uacion, cdificacion, percepciony participacion
del dumnado en procesos de eval uacion formativa. Este cuestionario
obtieneunafiabilidad segiin e dfadecronbachde.84.

El cuestionario final que se utilizé con los participantes tiene un
totd de 25 cuestiones, estructuradas bgo una escaa Likert que se
egtructuraen los rangos de respuesta de uno (Nada) hastacinco (Mu-
cho).
Bl andlissfactorid redizadoenlavaidaciondd cuetionariomues-
tratresfactores

1. Evauacion de aprendizajes auténticos (11 items). Constade
ftems vinculados con € aprendizaje adquirido por € dumnado enlas
asignaturas y su relacion con la aplicacion de esos conocimientos al
ambito diarioy profesiondl.

2. Claridad en d sistema de evauacion (ocho items). En este
factor se abordan cuestiones relativas ala ddimitacion de criterios de
evaluacion delasasignaturasy sucomprensiony seguimiento por parte
del dumnado.

3. Regulaciéondd procesoy continuidad (seisitems). Seabordan
ftemsrdacionadosconlaasigenciadd dumnadoalolargodelaasigna
turay lanecesidad deun seguimiento alolargo deproceso deensefianza
y gprendizge.

Disefioy procedimiento

El estudio es de carécter expostfacto, yaque todos|os participan-
tes en cada uno de los grupos, una vez findizadas las asignaturas,
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Tabla1
Par ticipantes dd estudio
Caso Asignaura Univ._ Curso Grupo/tipo deevaluadén / participantes
1 B ysuDidadica Burgos 20 Grupo AV Tradiciond /47 Grupo B/R. notas/51
2 Juego Educaivo Burgos 4 Grupo A/ Tradiciond /40 Grupo B/ R. notag/41
3 Desarrollo Psicomotor | Burgos 3° Grupo A/ Tradiciond /38 Grupo B/ R. notas/42
4 Desarollo Psicomotor |1 Burgos 4 Grupo AV Tradiciond /36 Grupo B/ R. notas/35
5  Pscomotricidad Burgos 4 Grupo A/ Tradiciond /23 Grupo B/ R. notas29
6  BExpresion Corpord Vdlad. 3 Grupo AV Tradiciond /46 Grupo B/ R. notas/47
7  HElucadénFisicaEscolar  Valad. 20 Grupo A/ Tradiciond /38 Grupo B/ R. notas/53
8 HucadénFiscay Salud  Valad. 4 Grupo AV Tradiciond /39 Grupo B/ R. notas/37
Total de partid pantes en eval uacion tradicional 307
Total de partid pantesen reparto de notas 335

TOTAL MUESTRA 642

Tala2
Frecuencias y comparacion de medias por factorespar a cada uno de los grupos (nivel de s gnificad 6n en
las diferend as: *p <.005)

N Media Des Tip Vari
Gr uposevaluacion tr adicional
Factor 1 307 3.64 .584 341
Factor 2 307 4.14 .267 071
Factor 3 307 351 734 .538
Gruposreparto de notas
Factor 1 335 4.63* 314 .098
Factor 2 335 4.19 .324 104
Factor 3 335 4.52% .351 123

cumplimentaron € cuestionario. Estefue respondido individua mente
y de manera presencia en  aula. En todo momento se garantizo €
anonimato para que las respuestas de los estudiantes fueran lo més
sincerasposibles, asi como laconfidencididad end tratamiento delos
datos.

A pesar dequecadaasignaturasedivideen dosgrupos, unoimpar-
tido por cada profesor, os objetivosy competenciasaadquirir en cada
unasonlasmismas. Lo quedifiereen cadauno delosgruposesd tipo
de metodol ogiaempleado, andizandose en concreto € uso del reparto
denotas. En estereparto de notas, € aumnado, dividido en grupos, d
findlizar € proceso debera consensuar lanotaindividua de cadainte-
grante apartir delatota que d profesor les haya otorgado. Paradlo,
desded comienzo seddimitan unaseriedecriteriosdetrabgjo paracada
uno de los grupos, que junto a la implantacion de estrategias de
autoevaluaciony coevauacion intergrupalesy € uso deinstrumentos
de seguimiento, permiten d dumnado desarrollar laautonomiay res-
ponsabilidad necesaria para reconocer d trabgo propio y d de los
demés. Sinembargo, & otrogrupo recibié unametodol ogiadondeno se
llevabaacabo & reparto de notas, trabgjando de maneraindividua en
gran partedd curso.

Andliss empleado

Sehadesarrollado un andisscuantitativo en e queserediza, por
unlado, un andisisdescriptivo paraconocer lapercepcion decadauno
delos grupos sobre laevauacion recibida. Por otro lado seredlizaun
andlisis estadidtico inferencid mediante & paguete estadistico SPSS
20.0. Sehan daborado correlaciones de Pearson entre cadauno delos
tresfactores paraver lare acién encontradaentrelosmismos. También
sehan redizado tablas de contingenciay +2, determinando € grado de
sgnificatividad quesed canzaen lasrespuestasrd ativasalaresponsa:
hilidedindividud y grupd, asi comolacoherenciay € proceso deguiado
alolargodelasasignaturas. Por Ultimo, sshan utilizadoANOVAScon
d findeobsarvar @ grado deinfluenciaquetiened nimerodevecesque

Tala3
Correlaciones dePearson entre| a totalid ad delos fadt ores emplead os en cada uno del os grupos

Corrd adonesentre factores Correlacion de Pearson 9g. (2-tailed)
Gruposeval uacion tr adicional
Fador V/Factor 2 307 .042 722
Fador UFector 3 307 .418 321
Fador 2/Fector 3 307 .413 .243
Gruposreparto de notas
Fador J/Fector 2 335 112 .610
Fador VFector 3 335 .520 .003
Fador 2/Fector 3 335 .422 231

Tabla4
Relacion entre itens de lostres factores vinculados con laregulad on del trabajoend procesoy la
responsabilidad individual y grupal g ercida para cada uno del os grupos

Relecion entreitems delos cuestionarios Chi- Square Test

Grupos evaluadén tradidonal 2 g p

Evaluecion centradaen el proceso (F1)/responsabili dad individual (F1) 18.123 5 122
Distribucién del trabajo (F2)/ resp onsabil idad grupal (F1) 12213 4 003
Coherencia con | astareas desarrollados (F 2)/aprendizg e mas guiado (F3) 9.123 4 .245
Comprensién del sistenade evaluad én (F2) dificul tad en el proceso (F2) 11535 5 213
Gruposr eparto denotas 2 g p

Evaluacion centradaen el proceso (F1)/responsabili dad individual (F1) 16. 257 7 .002
Distribucién del trabajo (F2)/ resp onsabil idad grupal (F1) 13.565 5 015
Coherencia con | astareas desarrollados (F2)/aprendizg e mas guiado (F3) 11311 5 135
Comprensién del sistenade evaluad én (F2) dificul tad en el proceso (F2) 11.223 6 .012
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e dumnado haya participado en trabagjos en grupo a lo largo de su
careraparasu percepcion sobred gorendizajeauténtico generado. Esta
varigble dependiente también se relaciona con otras independientes
comolaedad dd dumnadood cursoend queseencuentre.

Resultados

Andlissdescriptivos

Sepresentan|osdatosagrupadosen cadauno delostresfactoresen
losquesedivided cuegtionario (tabla2)

Seobsarvacomoend factor uno, relativo alaobtencion de gpren-
dizges auténticos, los resultados son diferentes para cada uno de los
grupos, existiendo una diferencia significativa en la comparacion de
medias. Del mismo modo, llamalaatencionladiferenciademéasdeun
punto del factor tres, rdlativoalaregulacion del procesoy continuidad,
exigiendodenuevo diferenciassignificativasentreambosgruposFina-
menteend factor dosgpenasexisten diferenciasentreungrupoy otro,
lo que muestra que la claridad en los sistemas de evaluacion hasido
eevadaparalosdosgrupos.

Andliss Inferencial

Corrdaciones

Seobservacdémo Unicamenteseencuentraunarelacion sgnificativa
entree factor unoy tres(tabla3) en e grupo dereparto denotas(r e
520, p<.003). Esto provocaunalinedidad en lasrespuestasvinculadas
alapercepcion del dumnado sobrelaobtencion deun gprendizgiemas
auténticoy lanecesidad deredlizar un seguimiento continuoalolargode
laasgnatura, algo que no sucede en los grupos que han recibido una
evauadiontradiciond.

Tablasdecontingenciay y2

Semided nive desgnificatividad existenteenlositemsreativosa
lamotivacion haciad aprendizgiey laimplicaciony e grado de segui-
miento querequiered sistemadeeva uacionformativaempleado. Los
ftems son extraidos de cada uno de los tres factores de andisisen €
edudio (tablad).

Seobservacomo dentro delosgruposquehanrecibido unaeva ua-
contradiciond seobtienesgnificatividad enlositemsrel acionadoscon
ladigtribucion del trabajo 'y laresponsabilided grupa (x2(307):18.123,
p = .122), encontréndose ambos aspectos por debgo del vaor tres
«ago»end cuestionario. Sinembargo, dentro delosgruposdereparto
denotassed canzaunasignificatividad enlositemsrelacionadosconla
responsabilidadindividua y grupd y lanecesdad deregular  trabgoa
lolargodd proceso (tantod item deresponsabilidad individua como el
degrupd, unavez redizado € andisis de regresién mlltiple, se com-
pruebague son los que més contribuyen a factor uno de «gprendizgje
auténtico» con unaR de .435). Ademés € dumnado percibe rdlacion
entre una mayor dificultad a lo largo del proceso y la necesidad de
comprenderlo desdel inicio (2 -11.223, p= 012).

ANOVAS
Serediz6 unANOVA deunaviaparagruposindependientes, con
¢ findecomprobar § exisediferenciaestadisticamentesignificativaen
lacreacion deun gorendizajeauténtico, seguinvariablescomotrabgjoen
grupo, edady curso. Por o, apartir delositemsdel ostresfactoresque
e vinculan con € gprendizaje, se ha creado una variable de excda
denominada«aprendizgjeauténtico recibido» cond finderdacionarla
conlassiguientesvariablesindependientescategdricas. Enlaprimerase
andizad niimero devecesqued dumnado haparticipado entrabgjos
Tabla5
Tabl a resumen de ANOVAS para cada una del as vari ables indgpendientes analizadas (trabajo grupo,
adady arso)

Percepcion sobreel aprendizge auténtico red bido F gl p
Gruposevaluacién tradi donal

NUmero de veces trabajo en grupo 114.32 1 123

edad 94.331 2 .326

curso 86.431 1 .108
Gruposreparto de notas

NUmero de veces trabajo en grupo 107.14 1 .012*

edad 92.11 2 113

curso 77131 1 .325

*p<.05 entre0 — 3y mésde 6 trabajosen grupo alo largo de lacarera
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degrupo, dividiéndoseen 1- «entreceroy tresvecesy; 2- «entre cuatro
y sEisveces»; 3- «masdesasveces». Lasegundaesreferentealaedad,
quedandodivididaen 1- «entre 18y 21»; 2- «22y 25»; 3- «mésde 25».
Findmentelaterceravariableindependienteaiended cursoend quese
impartalaasignatura, atendiendo a 1- «1° curso; 2- «2° curso», 3- «3°
CUrso», 4- «4° curso».

Trasredlizar un andisispost hoc, seobservacdmo Unicamente se
obtienesgnificatividedenlavariablerdativad nimerodevecesquese
hatrabgjadoengrupoalolargodelacareraparal osestudiantesquehan
participado en @ reparto de notas (F =107.14 p< .012) (tabla 5).
Estoquieredecir qued dumnado quehaparticipado mésdeseisveces
demaneragrupd, percibequelatécnicade reparto denotassuponeun
«gprendizaje auténtico», habiendo diferenciasignificativacon  que
solamente ha participado entre cero y tres.

Discusion

Hemos observado cdmo losfactores extraidos en € estudio dela
creacion deun gprendizajeauténticoy laregulacion dd trabgoalolargo
del proceso son percibidos por € dumnado demaneraméaspositivaen
los grupos que han participado en d reparto de notas. Sin embargo,
factor relativoalaclaridad en € sistemadeeval uacion sepercibepor €
adumnado delosdosgruposdemanerasmilar. Delgado (2005) estable-
ce en estalinea la necesidad de que los sistemas de evauacion sean
definidosclaramentedesded comienzo, paraasi ser comprendidospor
d dumnadoy quele permitatrabgar de manerasistemética.

Por otro lado, y dentro de los grupos que han participado en €
reparto de notas, se haobtenido una corrdacion significativaentrelos
factoresrelacionados con laobtencion deun gprendizgeauténticoy la
regulacion del trabgjo y continuidad alo largo de la asignetura. Este
hecho demuestralavinculacién directaentrelasestrategiaseval uativas
que requieren de la responsabilidad del dumnado en su proceso de
gprendizgjey lacontinuided enlastareas. En estesentido, enlosgrupos
guehan participado enviasdeeva uaciontradiciona no sehaobtenido
ningunacorrelacion entrefactores. Harald y Mulder (2012) comentan
que e dumnado que se encuentra acostumbrado avias de evaluacion
tradiciond es, basadasfundamenta menteenlamemorizacion deconte-
nidos, no sueleasociarlo con unacontinuidad en € proceso.

Continuando con losgrupasquehan recibido unaeva uacion tradi-
ciond, end estudio se obtiene como relacionan sgnificativamentelos
ftems vinculados a la necesidad de ditribuir € trabgo alo largo del
proceso y la responsabilidad del trabgjo en grupo. Ambos grados de
respuestatienen nivelesbgjos, loquedemuestraqueenlasviastradicio-
nales no es necesario planificar las tareas periddicamente, ya que @
proceso norma mente seenfocahaciacdificacionesfindesdecaracter
individua (Carvalho, 2012). Por € contrario, losgrupos que han parti-
cipado end reparto denotas percibenlanecesidad deredizar unmayor
seguimiento, ademésde unaresponsabilidad individua y grupd impli-
citaenlastareasdesarrolladas. Estaesunacaracteristicaquedebeestar
implicita en todo trabajo de grupo que se lleve a cabo, yaque s €
adumnado no escapaz deddimitar rolesy repartir funcionesde manera
comprometida, esdificil qued trabgo seaproporcionadoy justoensu
gecucion(Loureiro, et d., 2012). Sinembargo, estambiénenlosgrupos
de reparto de notes donde se manifiesta una Sgnificatividad en las
respuestasrel ativasaladificultad delacomprension dd sistemay dela
superaciondelaasignatura. En estalines, d gunasexperienciasdemues-
tran que en las vias tradicionales, en multitud de casos,  dumnado
Unicamentettilizad criterio delacantidad demeateriaquetieneestudiar
en d examen paradeterminar s la asignatura es mas o menos dificil
(Ponn, et d., 2009).

Findmente, sehademostrado enlainvestigacion comoe dumnedo
que més vecss ha redlizado trabajos de grupo alo largo de la carrera
percibed reparto denotascomo unatécnicaque permitelaadquisicion
deun«gprendizgjeauténtico». Engran parteesdebidoaqued aumnado
obtieneunaseriedebagg esqueson necesariosaplicar encudquier otro
ambitodelavidared como: emitir juiciosdevalor objetivosalosdemés,
regigrar € trabgjoredizado semanad menteo eval uar lasaportacionesde
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cada miembro del grupo segln las taress van teniendo més caidad
(Welker, Topping & Rodrigues, 2008). Por € contrario, la edad que
tengae dumnado o d curso en e que seencuentrelaasgnaturano se
relacionacon esetipo deaprendizge. ESto secontrgponeal asideasque
establecen agunosautoresde que clantamas autonomiay experiencia
tenga € adumnado més vaorara las nuevas técnicas de aprendizaje
(Trigueros, etd., 2011).

Conclusiones

Respecto d primer objetivo, se ohserva como existen diferencias
significativasentrelasmedias deambosgrupossobrelapercepcion de
gprendizgje auténtico y laimplicacion en € proceso de gprendizge,
ambos superiores en & grupo que participé en € reparto de notas. En
relacion a segundo objetivo, seobservaen € estudio comolosgrupos
que han participado en € reparto de notas perciben € proceso conuna
mayor responsabilidad, tantoindividua como grupd, entendiendo que
eshecesarioregular d trabgjo desded comienzo, dgo queno sucedeen
laviatradicional. Por otrolado, y dando respuestaal tercer objetivo, s2
compruebacomo el hecho dehaber redlizado mésde seisvecestrabgos
en grupo alo largo de la carreraincide directamente en la percepcion
sobred aprendizajeauténtico generado. Esto esa go quesucede tinica
mente en |os grupos que han participado en e reparto de notas. Find-
mente, las variables de edad y curso no influyen en la percepcidn de
gprendizgje auténtico generado, ni en & grupo que ha recibido una
evaluaciontradiciona ni end quehaparticipadoend repartodenotas.

Serfainteresante en futurosestudios andizar cud eslapercepcion
del profesorado antel asdiferentestécnicaseva uativasempleadas, con-
trasténdolas conlasdd dumnado unavez findizadalaasignatura
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