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Resumen. El objetivo del estudio es indagar sobre los procesos de aprendizaje en el modelo flipped learning desde la perspectiva del
alumnado universitario. Un disefio cualitativo con elaboracion y validacion de un guion de entrevista fue utilizado en la investigacion.
Los participantes fueron cuestionados acerca de las estimaciones cuantitativas sobre la carga no presencial en un modelo flipped learning
y sobre su percepcion en el uso de estrategias de evaluacion formativa. Se realiz6 un analisis de contenido de la informacién obtenida
en las entrevistas. Los resultados reflejan que los estudiantes consideran sobredimensionado el tiempo que el European Credit Transfer
and Accumulation System (ECTS) le asigna al trabajo no presencial, y que la estimacion cuantitativa realizada sobre las tareas por otros
compaiieros para el modelo flipped learning es adecuada. Igualmente es positiva la valoracion sobre la participacion del alumnado en la
evaluacion, a través de estrategias como la coevaluacion, la autoevaluacion, la calificacion dialogada o la evaluacion compartida.
Palabras clave: metodologias activas; evaluacion orientada al aprendizaje; evaluacion formativa; evaluacion compartida; Educacion
Superior

Abstract. The aim of the study is to investigate the learning processes in the flipped learning model from the perspective of university
students. A qualitative design with development and validation of an interview script was used in the research. The participants were
questioned about quantitative estimates of the non-face-to-face load in a flipped learning model and about their perception of the use
of formative assessment strategies. A content analysis of the information obtained in the interviews was carried out. The results show
that students consider that the time allocated by the European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS) to non-face-to-face
work is overestimated, and that the quantitative estimation of the tasks carried out by peers for the flipped learning model is adequate.
Likewise, the assessment of student participation in assessment, through strategies such as co-assessment, self-assessment, dialogue

grading and shared assessment, is also positive.
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Introduccion

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), ade-
mas de utilizar el European Credit Transfer and Accumula-
tion System (ECTS) como moneda de convergencia e inter-
cambio crediticio entre paises, se vali6 de este parametro
para estimar la carga de trabajo del estudiante universitario.
En el ECTS, la cuantificacion de las tareas incluye no solo la
actividad presencial en el aula, sino también “las horas de
estudio, las dedicadas a la realizacion de seminarios, traba-
jos, practicas o proyectos, y las exigidas para la preparacion
y realizacion de los examenes y pruebas de evaluacion”
(Real Decreto 1125/2003). Sin embargo, diferentes auto-
res cuestionan que el ECTS sea un indicador real de la carga
del trabajo no presencial del alumnado (Menéndez, 2009;
Roca-Cuberes, 2013). En este sentido, hay aspectos como
el entorno, las caracteristicas de las tareas y la propia perso-
nalidad del alumnado que condicionan cé6mo se percibe esa
carga de trabajo (Kember, 2004). Asi mismo, aunque la li-
teratura ha apuntado que el ECTS sobreestima la cantidad
de horas que realmente el alumnado dedica al aprendizaje
formal, hay otros aspectos necesarios a la hora de analizar la
carga de trabajo mas alla de la cuantificacion de horas. En
este aspecto, ademas de un volumen de trabajo medido en
horas y minutos hay que advertir que la percepcion de la
carga de trabajo es subjetiva en cada estudiante.

Durante mucho tiempo la pedagogia tradicional ha
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puesto el foco en la ensefianza, no en el aprendizaje, y ha
centrado sus esfuerzos e investigaciones en el docente en
lugar del alumnado (Sicilia, 2003). En el caso de la Educa-
cion Fisica (EF), tradicionalmente la mayoria de estudios se
han centrado en aspectos vinculados a los estilos de ense-
fanza o el feedback ofrecido por el docente. La perspectiva
del alumnado ha sido escasamente estudiada o sus analisis se
han reducido a conductas fisicas (Silverman y Skomie,
1997) menoscabando aspectos vinculados a su pensamiento.
Es partir del siglo XXI cuando comienzan a tenerse en
cuenta la perspectiva del discente. En el caso del estudiante
universitario, cada vez hay mas evidencias de que las meto-
dologias activas son positivamente valoradas como parte de
su proceso de aprendizaje (Beltran, Valls Adelantado & San-
chez, 2020; Garcia-Ferrandis, Garcia-Ferrandiz & Moreno,
2013). Enrelacion con nuestro objeto de estudio tanto Flip-
ped Learning (FL) como una evaluacion formativa y com-
partida (EFyC), son enfoques que buscan la implicacion del
alumnado en su aprendizaje. A pesar de ser un enfoque re-
ciente (Santiago & Bergman, 2018), la literatura especiali-
zada ya constata la valoracion positiva del alumnado univer-
sitario hacia el modelo FL en términos de su contribucion a
su aprendizaje (Chen, 2019; Lopez, Palomares, Cebrian, &
Martin, 2020). De la misma forma, los estudiantes también
valoran que una EFyC mejora competencias transversales”;
docentes generales y especificas de los futuros docentes de
educacion fisica (Barrientos et al., 2013; Gallardo-Fuentes,
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Lopez-Pastor& Carter-Thuillier, 2020).

A pesar de que la evidencia favorece un vuelco meto-
dologico hacia metodologias activas y que el EEES se disen6
favoreciendo estos modelos, resulta paradojico que las me-
todologias tradicionales sigan imperando en el ECTS
(Prieto, 2017). En este sentido, el mayor porcentaje de
cada crédito ECTS del alumnado corresponde a tareas no
presenciales, mas propicias de manifestarse en metodolo-
gias activas como flipped learning y la evaluacion formativa
y compartida. Por ello, parece necesario la transformacion
de aspectos como el “qué ensefiar” y “como ensefiar” dado
que la sociedad demanda otras capacidades en nuestros
egresados universitarios.

Por esa razon, es necesario la inclusion de metodologias
activas en las que el alumnado sea el constructor y auténtico
protagonista de su aprendizaje. Por tanto, para mejorar los
procesos de enseﬁanza—aprendizaje es necesaria la participa-
cion del alumnado en su proceso de evaluacion, y es ahi
cuando aparece el término de evaluacion compartida. Al
respecto, existen diferentes formas de participacion del
alumnado en los procesos de evaluacion: autoevaluacion,
coevaluacion, evaluacion compartida, calificacion dialogada
y autocalificacion (Lopez-Pastor et al., 2005). Esto permite
que la participacion del alumnado en el proceso de evalua-
cion contribuya significativamente al caracter formativo de
la misma (Otero-Saborido et al., 2018).

El caso de flipped learning o aula invertida se trata de un
modelo metodologico que reduce el tiempo dedicado en el
aula a los procesos cognitivos mas simples (escuchar, leer,
recordar...) para dar prioridad a la interaccion presencial
docente-estudiante y centrar la atencion en desarrollar pro-
cesos cognitivos mas complejos, basados en actividades
como el debate, la creacion o la ensefianza reciproca entre
el alumnado (Santiago y Bergman, 2018).Son numerosos
los estudios cientificos que avalan los beneficios que aporta
la metodologia flipped learning a los procesos de ensenanza
aprendizaje como favorecer tanto la implicacién del alum-
nado y, por tanto, el logro de un aprendizaje significativo
(Kim y Lim, 2021; Jdaitawi, 2019; Jitjumnong y Suksakul-
chai, 2019), y en relacion con la evaluacion formativa y
compartida (Nikitova et al., 2020; Santhanasamy y Yunus,
2022).

Por ello, los objetivos de esta investigacion se concretan
en dos: 1) analizar la percepcion del alumnado universitario
sobre la estimacion del trabajo no presencial ECTS bajo el
modelo flipped learning; 2) analizar la opiniéon que tienen
los estudiantes sobre las estrategias de evaluacion formativa
y compartida desde la metodologia flipped learning.

Metodologia

La investigacion se ha realizado desde un enfoque cuali-
tativo, con caracter exploratorio, descriptivo e inductivo
(Freebody, 2003).

Participantes

Los participantes en el estudio fueron 12 estudiantes
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universitarios (8 hombres y 4 mujeres) del Grado de Cien-
cias de la Actividad Fisica y del Deporte de la Universidad
Pablo de Olavide de Sevilla. La seleccion de los participan-
tes en el estudio procede de un muestreo no probabilistico
casual, basado en la accesibilidad a los estudiantes, con la
condicion de haber cursado la asignatura “Fundamentos de
la Educacion Fisica y del Deporte” de primer curso del
Grado de dicha titulacion bajo el modelo flipped learning y
de evaluacion formativa y compartida (Figura 1). Para am-
pliar la perspectiva del estudiante sobre los objetivos de la
investigaci(')n se seleccionaron participantes que cursaron la
asignatura en diferentes cursos académicos: 7 estudiantes
del curso 2020-2021, 3 del 2019-2020 y2 del 2018-2019.
Todos los participantes fueron informados previamente de
los objetivos del estudio y dieron su consentimiento a par-
ticipar en el mismo. En todo momento, se garantizo la con-
fidencialidad y el anonimato, respetando los criterios éticos
de la investigacion cualitativa (Flick, 2015). Se respetaron
los principios éticos promovidos por la declaracion de Hel-
sinki (octubre de 2013)
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Figura 1. Grados de participacion en el proceso de evaluacion a lo largo del ciclo
semanal de Flipped Learning (extraido de Otero-Saborido, 2020)

Disefio de instrumento

El proceso de disefio y validacion del guion de entrevista
fue mediante juicio de expertos (Cabero y Llorente, 2013).
En un primer momento se disefio una propuesta inicial en
base a los objetivos del estudio, esta propuesta fue sometida
a valoracion por parte de cuatro especialistas en metodolo-
gias activas en Educacion Superior que indicaron las posibles
mejoras. Tras incorporar las sugerencias de los cuatro revi-
sores, se concreto el guion final de la entrevista. Para el di-
seno de este instrumento, también se tuvieron en cuenta
estudios previos sobre la linea de investigacion abordada:
estimacion del alumnado universitario del trabajo no pre-
sencial (Otero-Saborido et al., 2020), flipped learning,
ECTS y estrategias de participacion en la evaluacion forma-
tiva y compartida (Barjola Valero et al., 2011; Lopez Pastor
etal., 2005; Prieto, 2017; Touron Figueroa et al., 2014).

Sistema de categorias de andlisis

Al tratarse de un estudio cualitativo de caso, que tiene
por objeto la comprension de una situacién concreta, se pla-
nific un sistema de categorias de analisis previo (Gonzalez
etal., 2020). A modo de pilotaje, cuatro entrevistas fueron
codificadas por cuatro expertos a partir del sistema de cate-
gorias previo. Tras esta experiencia piloto, la validacion
mediante ajustes, integracion, creacion y reestructuracion
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de categorias, permitio configurar un sistema compuesto
por dos categorias o dimensiones de analisis principales, una
referente a la carga de trabajo del alumnado y otra a la eva-
luacion formativa y compartida. La primera categoria (so-
bre el ECTS) se compone de 7 subcategorias con sus varia-
bles definidas. Se hicieron preguntas del tipo: el alumno es-
tima dedicarle en promedio semanalmente de 132 min, mientras
que el ECTS dice que a cada asignatura de 6 créditos deben dedi-
carle unas 7 hs. ;Qué piensas de estas diferencias?, ;Son realistas
por promedio? La segunda categoria contiene una subcatego-
ria en la que se incluyeron cuatro variables correspondien-
tes a las cuatro estrategias de participacion del alumnado en
la evaluacion. Se hicieron preguntas como esta: De las cuatro
estrategias de participacién del alumnado, ;qué aspectos positivos
y/ 0 negativos destacarias de la evaluacién compartida? (Tabla 1).
Durante el proceso de analisis de la informacion recogida,
se gestionaron los datos de forma sistematica, mediante un
procedimiento de codificaciéon de unidades de informacion
diferenciadas a nivel descriptivo (Jansen, 2012).

Tabla 1.

Sistema de categorias y subcategorias empleado en la investigacion.

percepcion del alumnado universitario sobre la estimacion

del trabajo no presencial ECTS bajo el modelo flipped lear-
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Figura 2. Comparativa de trabajo no presencial ECTS y trabajo realizado;

Tabla 2. Tiempo (Min) Promedio de Trabajo No Presencial del Alumnado en Diferentes Ac-
tividades. Ambos elementos extraidos de (Otero-Saborido et al., 2020)

Semanal (Minutos)

Categorias Subcategorias Variables N Min Max M DE

1.1.1 Percepcion teorica (PT) Lectura de textos 75 10,9 64,5 30,7 12,5

1.1 Percepcion-ECTS (PE) 1.1.2 Percepcion de la estimacion Visionado de videos 75 7,6 61,4 27,7 9,4

cuantitativa no presencial (PR) Cuestionario de evaluacion 75 4,7 23,6 12,4 3,8

1.2 Carga de la tipologia de actividades TutorfaVirtual 75 ,0 16,8 1,0 2,7

(CA) Preparacion de practicas 75 6,8 162,3 43,4 25,5

1.3 Utilidad de las actividades (UA) Cuestionario de Autoevaluacion 75 4,1 17,7 8,7 2,8

1. Carga de 1.4 Problemas (PR) Otros 750 58,2 8,5 9,5

trabajo del 1.5 Preferencias (PF) TOTAL 75 46,5 313.4 1324 455
alumnado :

€T 1.6 Mejoras (M])

1.7.1 Lectura de textos (LT)
1.7.2 Videos (VI)
1.7.3 Cuestionarios (CU)
1.7.4. Practicas (PA)
1.7.5 Autoevaluacion (AU)
1.7.6 Tutorfas (TU)
2.1.1 Evaluacion compartida (EC)

1.7 Tipologia de actividades (TA)

2. Evaluacion

formativa y . 2.1.2 Coevaluacion (CO)
compartida 2.1 Estrategias (ET) 2.1.3 Calificacion dialogada (CD)
(EFyC) 2.1.4 Autoevaluacion (AU)

Materiales y andlisis de la informacién

Teniendo en cuenta los postulados de Jansen (2012),
para realizar una adecuada aproximacion a la realidad estu-
diada, se llevo a cabo un analisis de contenido de los discur-
sos expresados por los estudiantes mediante la aplicacion de
la técnica de entrevista cualitativa semiestructurada. Esta
tecnica de investigacion es un método sistematico de reco-
gida de informacion con base cientifica, que permite identi-
ficar las categorias relevantes para el analisis y facilita la ges-
tion e interpretacion de los datos.

Las entrevistas fueron grabadas a través de videoconfe-
rencia utilizando la plataforma oficial Blackboard Collabo-
rate Ultra de la Universidad Pablo de Olavide. Antes de co-
menzar las entrevistas, a cada participante se le presento los
resultados (Figura 2 y tabla 2) de un estudio previo sobre la
estimacion del trabajo no presencial ECTS (Otero-Saborido
et al., 2020), donde otros estudiantes de la misma asigna-
tura “Fundamentos de la Educacion Fisica y del Deporte”
indicaron su percepcion sobre la carga no presencial asig-
nada bajo el modelo flipped learning. Esto permitio estable-
cer un punto de partida para ahondar en las entrevistas en
el primer objetivo de esta investigacion: analizar la
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Para la transcripcion de las entrevistas se utilizo el pro-
grama NCH Express Scribe Profesional. Finalmente, para
el analisis de contenido de los datos obtenidos en la investi-
gacion se utilizo el software Atlas.ti 8. En primer lugar, se
establecio un mapa de codigos por categorias, subcategorias
y variables, incluyendo las relaciones entre codigos y sub-
codigos. Una vez codificada la informacion obtenida en las
entrevistas se aplicaron, sobre las subcategorias y las varia-
bles, diferentes técnicas de analisis de contenido, como la
tabla-codigo descriptiva y el analisis de coocurrencias entre
codigos.

Resultados y discusion

Estimacion del trabajo no presencial ECTS 1

a)  Percepcion-ECTS

Con respecto al primer objetivo del estudio, en el caso
de la variable ‘Percepcion teorica’ (PT) que recogia la opi-
nion de los entrevistados sobre la asignacion de carga no
presencial segin el ECTS, la totalidad de los participantes
coincide en que la carga teorica asignada por el EEES para
esta asignatura de 6 créditos esta sobredimensionada.

“Yo lo veo lo veo muy abusivo. Porque 7 horas semanales de
trabajo no presencial para una asignatura. .. es que tenemos 6. ..
estariamos hablando de 42 horas semanales”. [Participante 7]

Asi mismo, la opinion de los participantes sobre la esti-
macion cuantitativa de la carga de trabajo no presencial, en
esta asignatura, cursada bajo el modelo flipped learning, es
unanime en los 12 casos. Todos consideran que existe una
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estimacion cuantitativa realista del trabajo no presencial de
la asignatura.

“...creo que el tiempo estimado por los compafieros es correcto.
Incluso a otras asignaturas donde no se realizan trabajos semanales
no le dedicamos ni la mitad del tiempo que le dedicamos a esta
asignatura”. [Participante 6]

b)  Tipologia de actividades

Respecto al grado de acuerdo de los entrevistados con la
cuantificacion en minutos realizada para cada tipologia de
actividad, en el marco de la asignatura cursada mediante
flipped learning, todos los participantes estan de acuerdo
tanto con la estimacioén realizada para las actividades con
mas carga (preparacion de practicas, lecturas de textos y vi-
deos) como con las que se les calcula menos minutos de tra-
bajo no presencial (cuestionario de autoevaluacion y evalua-
cion y tutorias).

“Yo creo que el orden es correcto y el tiempo es realista. Mas que
nada porque a la prdctica es a lo que mds tiempo se le dedica. Luego
la lectura de texto también estd acertada porque, quizds, para
aﬁanzar contenidos te lo lees mds de una vez, y con el visionado
del video tambien. ..” [Participante 8]

Para el analisis de la percepcion de la carga se indago
sobre la posibilidad de asociacién entre la informacion ob-
tenida en las subcategorias “Carga de la tipologia de activi-
dades” (CA) y “Utilidad de las actividades” (UA), de las di-
ferentes “Tipologias de actividades” (TA). Para ello se aplico
un analisis de coocurrencias entre las mencionadas subcate-
gorias y las variables incluidas en las diferentes tipologias de
actividades: Lectura de textos (LT); Videos (VI); Cuestio-
narios (CU); Practicas (PA); Autoevaluacion (AU); y Tuto-
rias (TU). Los resultados muestran asociaciones entre tres
actividades a las que el alumnado habia estimado dedicar una
mayor carga de tiempo que también consideraban utiles
para el proceso de ensehanza-aprendizaje. Eso ocurria con
la lectura de textos, preparacion de la clase practica y el vi-
sionado de videos (Figura 3.)

Relacion entre carga y utilidad
Utilidad

s Carga

Lectura de Texto

10
11 Videos
5

2
0

& ] 8

Autoevaluacion

Practicas Cuestionario

Tutorfa

Figura. 3. Relaciones entre las diferentes tipologias de actividades (TA) y las sub-
categorias “Carga de trabajo del alumnado” (CA) y “Utilidad de las actividades”
(Uua)

c)  Problemas

Respecto a los “Problemas” (PR) de la carga de trabajo
no presencial, todos los participantes reconocen que el
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promedio de 132 minutos semanales es llevadero. Asumen
la idoneidad de la carga no presencial incluso cuando se les
pregunta por la coincidencia con examenes parciales de
otras asignaturas.

“Y con respecto a cuando empezaban los examenes de otras asig-
naturas, no suponia un problema para seguir con las actividades de
esta asignatura. Eran solo dos horitas a la semana con una rutina
que controlabas”. [Participante 5]

“No hay excusa, es una dedicacion semanal razonable. Aunque
trabajes, como es mi caso, se puede Illevar con un poco de mds es-

fuerzo.”. [Participante 2]

En linea con lo anterior, todos los participantes coinci-
den cuando son preguntados por las “Preferencias” (PF) en
cuanto a la posibilidad de modificar la carga asignada a la
presencialidad y las horas no presenciales que deberian de-
dicarle a la asignatura.

79

“No, yo lo dejaria como estd”. [Participante 3]
“Yo creo que no, incluso a mi no me hubiese importado trabajar

un poco mds en las actividades no presenciales”. [Participante 5]

d)  Mejoras y e) Preferencias

Los participantes no proponen “Mejoras” (M]) sobre la
carga de trabajo en el modelo flipped learning, consecuen-
temente a que previamente no reconocen “Problemas” (PR)
y que sus “Preferencias” (PF) se dirigen a mantener la carga
que sus compafieros han estimado dedicarle de forma no
presencial. No obstante, la aplicacién del analisis de la tabla
de coocurrencias, en este caso, nos revela una asociaciéon en
propuestas de “Mejoras” (M]) respecto a la posibilidad de
que algunos estudiantes ven los “Videos” (VI), pero no rea-
lizan la “Lectura de textos” (LT). En este sentido, como as-
pectos de “Mejoras” (M]), los estudiantes proponen centrar
las clases y las preguntas del cuestionario sobre los textos.

Tras el analisis de la informaciéon obtenida, podemos
comprobar como los participantes coinciden en sehalar que
la asignacion teorica de trabajo no presencial del ECTS por
asignatura y credito esta sobredimensionada. Todo el alum-
nado entrevistado entiende que 7 horas semanales de tra-
bajo no presencial por asignatura no es realista ni factible.
Con esa sobreestimacion coincide la literatura especializada
que considera que el ECTS asigna un volumen de trabajo no
presencial que no se manifiesta en la practica (Barjola Valero
etal., 2011).

Asl mismo, los participantes si coinciden en sefialar la
precision y el acuerdo con el promedio de 2 horas y 22 mi-
nutos (132 minutos) de trabajo no presencial estimado por
sus compaileros en el trabajo de Otero-Saborido et al.
(2020). Este grado de acuerdo muestra mayor fiabilidad
cuando ese tiempo total semanal se muestra desglosado por
actividades. Es decir, si bien en ocasiones los participantes
pudieran no tener claro como se distribuyen esos 132 mi-
nutos semanales, cuando estos se detallan por actividades
los entrevistados muestran su conformidad con que ese es
el tiempo aproximado que ellos le han dedicado a cada una
(43 minutos a la preparacion de practicas; 30 minutos a lec-
tura de textos; 12 minutos al cuestionario y 8 a la autoeva-
luacién). Otros estudios hallaron volumenes de trabajo
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similares, aunque en ocasiones no se desglosen de manera
exhaustiva los datos que integran los volimenes totales
(Kyndt etal., 2014; Souto-Iglesias y Baeza-Romero, 2018).
En esa linea de acuerdo, los participantes no solo declaran
en las entrevistas que la estimacion hecha por sus compafie-
ros es real, sino que, ademas, no la cambiarian por ser fac-
tible y conciliable con el resto de su vida académica. Por
otra parte, los entrevistados asocian que las actividades a las
que les dedican mas tiempo también son los mas tiles des-
tacando el visionado de videos, la lectura de textos y la pre-
paracion de practicas.

Respecto a la discusion de estos resultados en torno a la
carga de trabajo no presencial, es necesario resefiar el con-
cepto de percepcion subjetiva de la carga. En esa percepcion
pudiera influir las caracteristicas del entorno de ensefianza
y aprendizaje, la tarea y la personalidad del alumno (Kem-
ber, 2004). Con tareas motivantes y basadas en las metodo-
logias activas, la percepcion de la carga de trabajo por parte
de los estudiantes es menor. En esos términos se expresan
los estudiantes de ciencias de la educacion cuando trabaja-
ban por proyectos en la investigacion de Kyndt et al.
(2014). Esa opini6n ha sido coincidente con los participan-
tes en el presente estudio cuando al ser preguntados si mo-
dificarian la carga de trabajo no presencial respondian que
no. Por tltimo, hay que recordar que flipped learning es un
modelo con altas tasas de motivacién y autonomia en la va-
loracion de los estudiantes universitarios (Mengual-Andreés

etal., 2020).

Estrategias de evaluacion formativa y compartida

Con respecto al segundo objetivo del presente estudio,
la categoria de analisis “Evaluacion formativa y compartida”
(EFyC) contiene una subcategoria “Estrategias” (ET), en la
que se incluyen las cuatro variables correspondientes a cada
una de las estrategias: “Evaluacion compartida” (EC),
“Coevaluacion” (CO), “Calificacion dialogada” (CD), “Au-
toevaluacion” (AU). En cada una de esas estrategias se ana-
lizaron aspectos favorables y desfavorables.

a) Evaluacion compartida

Para la estrategia “Evaluacion Compartida” (EC), enten-
dida como el proceso de dialogo entre el alumnado y profe-
sorado, todos los participantes encontraron aspectos positi-
vos, y la mayoria gira en torno a que el dialogo parte de las
necesidades y dudas que les plantean los estudiantes al do-
cente en las preguntas abiertas enviadas al cuestionario.

“...es interesante que el alumno se involucre en la asignatura
y no sentarte y simplemente escuchar al profesor. Eso de las pregun-
tas nunca lo he visto en ninguna asignatura y me resulto inte

resante y llamativo.

Respecto a la evaluacion compartida, la mayoria de los
alumnos no contemplan aspectos negativos, aunque algunos
de ellos si reconocen algunos inconvenientes”. [Participante
1]

“...el unico aspecto negativo es que haya algunas preguntas
que no salgan”. [Participante 1]

“Y como desventaja, que se ve reﬂejado que alguna semana no
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has podido trabajar tanto como te hubiese gustado o que ese tema
en concreto no se te haya dado especialmente bien. Pero le veo mds

ventajas que inconvenientes”. [Participante 4]

b) Coevaluacion

En el caso de la estrategia de “Coevaluacion” (CO) mu-
chas de las valoraciones positivas giran en torno la contribu-
cion de la coevaluacion al aprendizaje y a la atencion en
clase.

“Con la coevaluacién aprende tanto el que da el feedback como
el que lo recibe”. [Participante 12]

“Es muy positivo porque te hace estar pendiente de lo que pasa
en la clase”. [Participante 3]

Los participantes no hallaron aspectos negativos en la
coevaluacion. Sin embargo, cuando fueron preguntados ex-
plicitamente si la inclusion de calificacién en la coevaluacion
podria entraiar aspectos desfavorables, todos coincidieron
en que la calificacion condiciona el feedback. Por ello, pre-
fieren que la coevaluacion no implique la asignacion numé-
rica.

“Evidentemente, entre compafieros que ya nos conociamos no le
ibas a poner una mala nota para que él luego me la ponga mi. Casi
todos tirdbamos por lo alto para que el otro también lo haga, yo
creo que siempre que evaluamos a un comparero se cae en eso”.

[Participante 6]

¢) Calificacién dialogada

La “Calificacion Dialogada” (CD) fue la tercera estrate-
gia analizada. Sin ser preguntados explicitamente sobre ello,
varios de los participantes declararon que era la mejor de las
cuatro estrategias.

“Creo recordar que cuando hicimos esta evaluacion llevabamos
dos o tres semanas de trabajo y para mi fue la favorita”. [Partici-
pante 6]

“Yo nunca habia hecho este tipo de evaluacién y es la que mds
me ha gustado”. [Participante 3]

Respecto a las razones de esa preferencia por la califica-
cion dialogada, destacan varias como la transparencia, la co-
municacion y su contribucion al aprendizaje a traves del
feedback.

“Tentas una ribrica super clara, no habia duda, lo hablabas
con la profe y te quedaba todo super claro. Muy importante la
transparencia de los criterios de evaluacion y la claridad”. [Parti-
cipante 7]

“Pienso que es muy buen modelo de calificacion porque el maes-
tro puede tener una vision real de lo que hemos hecho y, ademads,
nosotros al comentarle como lo hemos hecho puede comprender los
resultados de sus alumnos. El feedback que pueda darte el profesor
es una manera de aprender también”. [Participante 9,]

Por Gltimo, respecto a esta estrategia de evaluacion, y
dado que es la favorita de los participantes, indicar que el
alumnado es explicito a la hora sehalar que no existen as-
pectos negativos.

“Yo no le veo ningtin aspecto negativo porque tu realizas un
trabajo, lo expones y luego cuando el profesor te dice la nota dia-
logas y vas entendiendo el porqué de Ia nota”. [Participante 8]

En la calificacion dialogada no se utilizaron calificaciones
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numeéricas como tal, sino niveles desempefio de una rabrica.
Por ello, se les pregunto a los participantes qué hubiera pa-
sado en la calificacion dialogada si ese feedback a traves de
niveles de desempefio hubiera sido sustituido por califica-
ciones numéricas. Los resultados reflejan una asociacion
clara entre la inclusion de calificaciones numéricas en la y la
valoracion negativa por parte de los participantes en el es-
tudio.

“Si se hubiese metido numeros, hubiera habido mds problemas
porque no te queda claro por qué te ponen esa nota”. [Participante
5]

“Hombre esta claro que la actitud no seria la misma viendo nu-
meros. Te digo que si ves un 3 la actitud hubiera sido otra, y no se

le prestaria la misma atencidn al profesor”. [Participante 8]

d) Autoevaluacién

La “Autoevaluacion” (AU) fue la Gltima estrategia de
evaluacion formativa y compartida por la que fueron pre-
guntados. Su contribucion al aprendizaje y al autoconoci-
miento son algunos de los aspectos positivos que el alum-
nado les atribuye.

“Como lo haciamos todas las semanas te dabas cuenta de lo que
habias aprendido o no...” [Participante 3]

“Pienso que es una buena manera de hacer ver al alumno si su
trabajo en esa semana habia sido adecuado y para saber si habia
sido eficaz. También puedes ver si has estado implicado o no. Es
una_forma de plantearte los objetivos de la asignatura”. [Partici-
pante 9]

En lineas generales, los resultados obtenidos reflejan
que las cuatro estrategias son percibidas por el alumnado
como muy positivas. Un elemento comtn dentro de los as-
pectos favorables para todas las estrategias es la percepcion
de que, en todos los casos, el feedback recibido en la eva-
luacion formativa y compartida mejora el aprendizaje. Asi
mismo, el alumnado entrevistado es unanime a la hora de
no percibir aspectos negativos o de entenderlos como debi-
lidades propias del proceso. Estos resultados son coinciden-
tes con los obtenidos por otros estudios cualitativos en en-
senanza universitaria. Tanto alumnado como docentes valo-
ran muy positivamente los efectos sobre el aprendizaje de la
evaluacion formativa y compartida, asi como del uso de es-
trategias como la autoevaluacion o la coevaluacion (Adachi
etal., 2018; Bader etal., 2019; Yilmaz, 2017). También es
favorable la percepcion cuando se incluyen las nuevas tec-
nologias en estos esos procesos de participacion (Lopez-No-
guero y Gallardo-Lopez, 2022).

Un elemento comun dentro de los aspectos favorables
para todas las estrategias es la percepcion de que, en todos
los casos, el feedback recibido en la evaluacion formativa y
compartida mejora el aprendizaje. Asi mismo, el alumnado
entrevistado es unanime a la hora de no percibir aspectos
negativos o de entenderlos como debilidades propias del
proceso. Estos resultados son coincidentes con los obteni-
dos por otros estudios cualitativos en ensenanza universita-
ria. Tanto alumnado como docentes valoran muy positiva-
mente los efectos sobre el aprendizaje de la evaluacion for-
mativa y compartida, asi como del uso de estrategias como
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la autoevaluacion o la coevaluacion (Adachi et al., 2018; Ba-
der et al., 2019; Yilmaz, 2017). También es favorable la
percepcion cuando se incluyen las nuevas tecnologias en es-
tos esos procesos de participacion (Lopez-Noguero y Ga-
llardo-Lopez, 2022).

Asi mismo, la calificacion dialogada ha sido la estrategia
mejor valorada por los participantes del presente estudio.
Pudiera entenderse que la satisfaccion del alumnado es ma-
yor cuando aumenta el grado de participacion en el proceso
de evaluacion, como seria el caso de la calificacion dialo-
gada. Dentro de esta estrategia cabe sefialar que el alum-
nado fue preguntado especificamente sobre cual hubiera
sido el resultado del proceso, tanto en la calificacion dialo-
gada como en la coevaluacion, si en lugar de tener en cuenta
criterios cualitativos hubieran sido calificaciones numéricas.
En este sentido, los participantes coinciden que el clima de
confianza en la dialectica entre docente y alumno habria des-
aparecido y que claramente estas estrategias habrian resul-
tado mas negativas que positivas. Una explicacion teorica
sobre este aspecto la arroja Ruiz (2020) argumentado que,
aunque las calificaciones se dirijan a las tareas, las califica-
ciones numéricas pueden desviar la atencion del alumnado
hacia pensamientos relacionados con su reputacion. Otros
estudios que ratifican la importancia del feeback por encima
de las calificaciones (Kluger y DeNisi, 1996).

Conclusiones

En primer lugar, en referencia al primer objetivo del es-
tudio, tal y como apuntaban las primeras estimaciones cuan-
titativas y como ratifica el alumnado entrevistado en este
estudio, la parte no presencial del crédito europeo esta so-
breestimada incluso para un caso como el de este trabajo
donde el modelo flipped learning genera un volumen con-
siderable de tareas no presenciales. Asi mismo, los alumnos
manifiestan estar de acuerdo con la carga de trabajo que sus
compafieros estimaron en el estudio cuantitativo previo de
Otero-Saborido et al. (2020). Estos resultados contribuyen
a comprender, desde la perspectiva del alumnado, el im-
pacto temporal de la carga de trabajo no presencial del es-
tudiante. Ese conocimiento ayuda a regular las tareas no
presenciales asignadas por el profesorado universtiario. Esa
informacion también favorece la coordinacion entre asigna-
turas que coexisten dentro del plan de estudios de una titu-
lacion universitaria.

En el caso del segundo objetivo de este estudio, pudiera
concluirse que, segin la perspectiva del alumnado, su im-
plicacion en los procesos de evaluacion favorece el aprendi-
zaje dentro de un modelo flipped learning. Asi mismo, pa-
rece que estas estrategias son conciliables dentro de la carga
no presencial que el alumnado estima. Asi mismo, los estu-
diantes participantes indican que la inclusion explicita de la
calificacion numeérica en estos procesos de participacion en
la evaluacion podria afectar negativamente al aprendizaje.
Dado que una de las limitaciones del estudio es que la mues-
tra se concentra en una sola asignatura universitaria, futuros
trabajos podrian explorar analisis a nivel de una titulacion
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completa 0 una comparativa entre titulaciones.
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