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Resumen:
							                           
Investigaciones recientes interesadas en garantizar la calidad de la Educación Superior subrayan con fuerza la conveniencia de introducir cambios en el modo tradicional de orientar la evaluación durante la actividad didáctica. Convencidos de su importancia, el presente estudio tiene como objetivo principal analizar el impacto del feedback en un sistema de evaluación online diseñado desde un enfoque formativo para promover y mejorar el aprendizaje de estudiantes universitarios. La intervención se realizó durante dos cursos académicos consecutivos con 90 estudiantes de ingeniería pertenecientes a titulaciones de grado y máster de la Escuela Técnica Superior de Ingeniería Industrial de la Universidad de La Rioja. Los análisis efectuados indican el efecto positivo que tiene el sistema propuesto, tanto en el rendimiento de los estudiantes como en su grado de satisfacción con la evaluación y feedback proporcionados. Entre las conclusiones obtenidas, cabe destacar que el sistema de evaluación diseñado permite proporcionar información que ayuda a los estudiantes a identificar a tiempo sus puntos débiles en el proceso de aprendizaje y a mejorar su propia cualificación.
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Abstract:
						                           
Recent research, which is interested in ensuring the quality of Higher Education, strongly emphasizes the necessity of introducing changes in the traditional way of performing assessment during the didactic activity. Because we are convinced about its importance, this study aims to analyze the impact of feedback on an online evaluation system that is designed from a formative perspective to promote and improve the learning process of university students. The intervention was carried out during two consecutive academic courses with 90 undergraduate and master engineering students from the Higher Technical School of Industrial Engineering of the University of La Rioja. The performed analyses point to a positive effect of the proposed online system, both in student performance and in their degree of satisfaction with the assessment and feedback provided. It could be concluded that the designed assessment and feedback system provides information that helps students to identify their weaknesses and to improve their own qualification.
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Introducción



La actividad docente en cualquier etapa del sistema educativo debería estar guiada por una continua aspiración de mejorar la calidad del aprendizaje, posibilitando a los estudiantes información relevante sobre la que puedan tomar decisiones adecuadas para abordar con éxito la construcción de su propio conocimiento (Santín & Sicilia, 2015; Dawson et al., 2019; Ibarra-Sáiz & Rodríguez-Gómez, 2020).

En el caso concreto de la Educación Superior, esta concepción constructivista del aprendizaje ha dado lugar a cambios sustanciales en la forma de enfocar y diseñar la práctica educativa. Ahora, por ejemplo, los estudiantes ocupan un papel más central y activo en el diseño de todos los procesos de aprendizaje, asumiendo así una responsabilidad importante durante su desarrollo que antes quizás no tenían.

Para algunos autores (Zimmerman, 2001; Pintrich & Zusho, 2002), asumir dicha responsabilidad permite a los estudiantes establecer metas valiosas para su propio aprendizaje, así como supervisar, controlar y regular su pensamiento, motivación y comportamiento durante la actividad de estudio, todo ello en relación con las características, condiciones o exigencias curriculares que plantea el contexto de enseñanza. Sobre el contexto de enseñanza universitaria, hay numerosas investigaciones (Díez et al., 2009, Biggs & Tang, 2011, Baeten, Dochy, Struyven, Parmentier, & Vanderbruggen, 2016) que ponen de relieve la influencia positiva de sus componentes curriculares (tales como los objetivos, la metodología o el sistema de evaluación) en la optimización de los procesos de trabajo y la calidad de los resultados de aprendizaje de los estudiantes.

Sin embargo, dentro del nuevo marco de actuación del Espacio Europeo de Educación Superior, sorprende en cierta medida que el cambio e innovación didáctica sobre estos componentes haya sido significativamente distinto tanto en el punto de partida como en el tiempo en producirse en la práctica docente (Nicol y Macfarlane-Dick, 2007).

Así, y a pesar del enorme interés que durante los últimos años han suscitado los efectos de la evaluación entre el profesorado universitario (Henderson, Ajjawi, Boud, & Molloy, 2019), las principales líneas de innovación desde este enfoque parecen centrarse con mayor frecuencia en el ámbito metodológico y en el de los recursos tecnológicos (Pérez, 2018). Con el fin de resolver este relativo desajuste didáctico y dar una respuesta más eficaz a los nuevos desafíos docentes que plantea la Educación Superior, estudios recientes instan al profesorado a investigar en/desde la propia acción evaluadora (Henderson, Ryan y Phillips, 2019; Panadero, Broadbent, Boud, & Lodge, 2019).

Esta situación constituye en gran medida el problema objeto de estudio en nuestro trabajo, llevándonos a replantear el sistema de evaluación como una estrategia docente para mejorar la calidad del aprendizaje de los estudiantes universitarios, reconsiderando al mismo tiempo su punto de partida en el proceso de planificación.

En este sentido, nos preguntamos algunas cuestiones como las que siguen: ¿qué elementos o características definen el carácter formativo de un sistema de evaluación? De acuerdo con el marco normativo que regula la evaluación convencional en nuestra universidad, y atendiendo al nuevo paradigma de la Educación Superior contemporánea, ¿es posible diseñar un sistema de evaluación sostenible que resulte compatible con la doble finalidad que se plantea en el aprendizaje universitario: a) por una parte, calificar o certificar el nivel de logro alcanzado por los estudiantes al final de un curso o programa (finalidad sumativa), y b) por otra, apoyar de manera continua los procesos de trabajo de los estudiantes para que puedan satisfacer sus necesidades formativas presentes y lo transformen en acciones de mejora para un futuro próximo o trabajo posterior (finalidad formativa)? Con relación a estas cuestiones, encontramos abundante literatura sobre evaluación formativa (también conocida como evaluación para el aprendizaje) donde se destaca de forma unánime la información de retorno (feedback) como el elemento formal más importante para definir su carácter (Sadler, 1989; Black & Willian, 1998; Hattie & Timperley, 2007; Nicol & Macfarlane-Dick, 2007; Morales, 2010; Bennett, 2011; Carless & Boud, 2018).

Sobre la base de estos mismos trabajos, podemos llegar concebir la evaluación formativa como un proceso (o una serie organizada de procesos) generador de información relevante sobre la actuación del estudiante orientado a facilitar la construcción personal de su aprendizaje y la mejora posterior de su rendimiento. En esta misma línea de pensamiento, Henderson et al. (2019) subrayan la importancia del impacto o los efectos que ocurren en el proceso de feedback como una característica básica y necesaria para responder con eficacia a los propósitos de la evaluación formativa. De esta forma, dichos autores defienden que cualquier información sin impacto (es decir, sin cambios o mejoras significativas en la condición del estudiante) no es feedback, tan solo transmisión de información que carece de valor o relevancia para la formación del estudiante.

De acuerdo con esta idea, algunos autores (Boud & Molloy, 2013; Ryan, Gašević, & Henderson, 2019) parecen constatar que el feedback proporcionado a los estudiantes universitarios a menudo se limita a comentarios o resultados académicos en su forma acabada después del proceso formativo (por ejemplo, calificaciones obtenidas, número de respuestas correctas, errores cometidos, fortalezas o debilidades identificadas). Sensibles con la necesidad de cambio de esta realidad educativa, algunas investigaciones recientes en el ámbito universitario (Delva et al., 2013; Winstone, Rowntree, & Parker, 2017; Dawson et al., 2019) ponen de manifiesto que la eficacia de la evaluación formativa depende en buena medida del grado de participación de los estudiantes en el proceso de retroalimentación, así como de su actuación de acuerdo con la información de retorno que generan, solicitan o reciben en dicho proceso (estudiantes proactivos).

Desde esta perspectiva, cabe presumir que la calidad del aprendizaje no mejora de forma automática con un proceso unidireccional de feedback por parte del profesorado. Más aún, como aciertan a señalar Nicol y Macfarlane-Dick (2007), si la responsabilidad de la evaluación recae de forma exclusiva en manos de profesor (estudiantes reactivos), entonces será difícil que los estudiantes puedan adquirir y desarrollar competencias que en la actualidad se consideran claves para su desarrollo personal y profesional futuro (tanto en lo que se refiere a su dimensión cognitiva, como en lo relativo a otras dimensiones de su vida afectiva-emocional muy relacionadas con la capacidad de autorregulación, control y juicio crítico del propio desempeño competencial). Este cambio tan significativo en la forma de comprender el feedback en la actividad evaluadora, ha despertado el interés de numerosos investigadores por identificar los aspectos que pueden contribuir a mejorar su impacto en el aprendizaje (Hattie, 2008; Winstone et al., 2017; Pardo, Jovanović, Dawson, Gašević, & Mirriahi, 2019; Ryan, Gašević, & Henderson, 2019).

En general, los aspectos más destacados se refieren a la relevancia de la información facilitada (orientada a que los estudiantes puedan satisfacer sus propias necesidades futuras de aprendizaje, comentarios útiles para abordar nuevas tareas), la pertinencia (información personalizada, adaptada a las características y necesidades individuales de aprendizaje), la eficiencia (comentarios realizados a tiempo, oportunos y rápidos para implementar acciones de mejora) y la claridad (comentarios precisos para asegurar la comprensión de la información facilitada o generada, evitando en lo posible incertidumbres, ambigüedad o dudas de interpretación).

De esta manera, el profesor toma un papel muy importante en el diseño de los procesos de feedback (Carless, 2015; Henderson et al., 2019), facilitando a los estudiantes oportunidades para desarrollar su juicio evaluativo sobre la calidad del trabajo realizado, así como la reflexión crítica sobre lo que han aprendido y lo que pueden utilizar en un desempeño posterior (Tai, Aijawi, Boud, Dawson & Panadero, 2018). En este sentido, y con el foco de atención en la mejora del impacto del feedback, parece recomendable que estas decisiones docentes encaminadas a promover el juicio evaluativo contemplen una variedad significativa de fuentes, agentes educativos y tipos de información (Boud & Molloy, 2013; Panadero et al., 2019).

Así, con todo, las actuales circunstancias que está viviendo la universidad del aprendizaje (por ejemplo, en lo relativo a los nuevos modelos organizativos de aula, las ratios de estudiantes por profesor, los sistemas de agrupamiento del alumnado, o la asignación de tiempos de trabajo presencial y fuera del aula) plantean un verdadero desafío al profesorado con respecto al diseño de la evaluación en su doble finalidad: sumativa y formativa. Para algunos autores (Bennett, 2011; Carless, 2015), la evaluación formativa bien pensada puede (debe) integrar de forma armónica el propósito primario de la evaluación tradicional sin necesidad de añadir una mayor carga de trabajo docente al profesorado universitario.

En este sentido, la investigación en este campo (Donia, O'Neill, & Brutus, 2018; Pardo et al., 2019; Winstone, 2019) destaca el papel cada vez más importante que desempeña la tecnología, proporcionando soluciones muy innovadoras en tareas complejas como son el seguimiento, el control y el análisis del aprendizaje, además de optimizar los procesos de feedback y de reducir de forma significativa la carga de trabajo del profesor.

En consecuencia, nos proponemos diseñar un modelo de evaluación online con un marcado enfoque formativo para mejorar la adquisición de competencias en estudiantes de ingeniería, de grado y máster. Dicha finalidad se concreta, en este trabajo, en analizar el impacto que tiene el sistema de evaluación y feedback propuesto en el rendimiento de los estudiantes a lo largo de su proceso formativo. Así mismo, se analiza el nivel de satisfacción de los estudiantes con el modelo propuesto.






Método




Muestra


En el estudio, llevado a cabo durante dos cursos académicos consecutivos, participaron un total de 90 estudiantes de la Escuela Técnica Superior de Ingeniería Industrial (ETSII) de la Universidad de La Rioja que cursaban la materia “proyectos” en el Máster Universitario en Ingeniería Industrial (40 alumnos) y en el Grado en Ingeniería Mecánica (50 alumnos).


Contexto de la investigación


Con objeto de facilitar el proceso de aprendizaje de los estudiantes, se ha diseñado un modelo mixto de enseñanza que combina clases magistrales con un proceso activo fundamentado en el aprendizaje basado en problemas (PBL), en el que los estudiantes de diferentes titulaciones trabajan en equipo en la realización proyectos de ingeniería del mundo real, proporcionando, de este modo, autenticidad al modelo propuesto (Orgill, 2007). En todos los casos (tanto en grado como en máster), las clases magistrales tienen una periodicidad semanal y una duración de dos horas.

En dichas clases, se desarrolla el contenido específico establecido para cada titulación en la correspondiente materia “proyectos”. En concreto, el enfoque de la asignatura de máster está fundamentalmente orientado a la dirección y gestión de proyectos, mientras que la asignatura de grado se centra más en la ingeniería de proyectos. Respecto a las actividades prácticas, tal como se describe en González-Marcos, Alba-Elías, Navaridas-Nalda y Ordieres-Meré (2016), se utiliza un entorno de simulación con el que es posible recrear la realidad de una organización dedicada a dirigir, gestionar y organizar proyectos.

En esencia, los alumnos de grado y máster, que trabajan conjuntamente en equipos de proyecto, reciben el encargo de realizar un proyecto que provea a un cliente (docentes) de un producto funcional, completo, con unas metas y objetivos claramente definidos, y que debe contar con una presentación final en la que se muestren sus características técnicas y comerciales. Todo ello bajo unas restricciones de coste y plazos, tal como sucede en la realización de proyectos profesionales. La dirección, gestión y organización de los proyectos (negociación del alcance, gestión de riesgos, programación temporal, etc.), se lleva a cabo siguiendo la metodología de dirección de proyectos PRINCE2 (PRojects IN a Controlled Environment) (Office of Government Commerce, 2009), la cual cuenta con una estructura de proyecto definida en la que existen diferentes roles y responsabilidades.

En el caso de la experiencia propuesta, los estudiantes adoptan las figuras más relevantes en un proyecto, a saber:

 Ejecutivo/a (EX). Formando parte de la denominada “junta de proyecto”, este rol es el encargado de la gestión efectiva del proyecto, siendo el máximo responsable de entregar al cliente el proyecto solicitado. Dos o tres alumnos de máster adoptan este rol durante toda la ejecución del proyecto.

 Director/a de Proyecto (PM). En nombre de la junta de proyecto (EX), los directores de proyecto tienen la autoridad para ejecutar el día a día del proyecto, siendo responsables de que se generen los productos necesarios para alcanzar la calidad requerida, dentro del tiempo y los costes establecidos. Entre seis y nueve estudiantes de máster ejercen las funciones propias de este rol.

 Director/a de equipo (TMg). Esta figura es la encargada de gestionar equipos de ingenieros de proyecto. Así, partiendo de la solicitud realizada por el equipo de directores de proyecto (PM), organiza, dirige y controla el trabajo del equipo de ingenieros de proyecto para producir y entregar los productos solicitados. En el transcurso del desarrollo del proyecto, y de forma temporal, algunos estudiantes de máster cambian su rol de PM a TMg.

 Ingeniero/a de proyecto (TM). Este rol no tiene responsabilidad de gestión, sino que su principal actividad se centra en el desarrollo de las tareas de ingeniería necesarias para generar los productos solicitados. Cada equipo de ingenieros de proyecto está constituido por entre 13 y 15 alumnos de grado.

De este modo, y en consonancia con los objetivos de cada asignatura, los alumnos de máster pueden desarrollar las competencias más relacionadas con la dirección y gestión de proyectos, y los alumnos de grado pueden poner en práctica competencias más propias de la ingeniería de proyectos. En la Figura 1, se muestra una representación gráfica de los roles desempeñados.

Por su parte, el equipo docente también adopta distintos roles, más allá de la función tradicional de transmisor y evaluador de conocimientos, esto es, propiedad (o Corporate, según la terminología propia de PRINCE2), auditor, consultor experto en organización y documentación, etc. (ver Figura 1).
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Figura 1



Roles de los distintos participantes en cada proyecto: docentes (Propiedad – CO -, auditor), alumnos de máster (EX, PM, TMg) y grado (TM).
















Instrumentos


El marco de referencia de las competencias a poner en práctica y desarrollar durante la ejecución de los proyectos ha sido el ICB (IPMA Competence Baseline) de IPMA (International Project Management Association) (IPMA, 2006). Para la evaluación regular del grado de adquisición de dichas competencias por parte de cada estudiante, tal como se describe en González-Marcos, Alba-Elías y Ordieres-Meré (2016), se ha diseñado un conjunto de cuestionarios en los que los participantes (docentes y alumnos) deben responder a unas preguntas sobre la calidad de los productos generados, de la ejecución de los procesos de PRINCE2, así como sobre determinados aspectos relacionados con algunas competencias de comportamiento (trabajo en equipo, liderazgo, compromiso y motivación, y orientación a resultados).

Esta evaluación contempla la valoración por parte de cada estudiante de diferentes escenarios, así como la elaboración de análisis reflexivos sobre los mismos. Además, tanto los docentes como otros participantes del proceso formativo, evalúan las mismas acciones y escenarios. Todo ello con el objetivo de tener una visión lo más amplia posible de cada escenario: la del propio estudiante, la de sus pares y la de los docentes.

Los resultados de estas evaluaciones se entregan de manera periódica a los alumnos a través de la plataforma web de integración que ha sido creada específicamente para el desarrollo de esta experiencia. Así, cada estudiante recibe la siguiente información individual de detalle:

• Contribución de cada producto del proyecto desarrollado o acción realizada en su calificación actual.

• Nivel de desempeño de las competencias evaluadas y su contribución a la calificación actual.

Esa información de carácter individual se complementa con informes detallados sobre las buenas y malas prácticas identificadas en ese periodo del proyecto (lecciones aprendidas). En sesiones específicas, se analiza esta información de forma colectiva para identificar qué ha funcionado, qué no ha funcionado en el proyecto y cómo se debería proceder en el futuro (proalimentación).

Por otro lado, los estudiantes registran su opinión acerca del sistema de evaluación y feedback empleado durante el desarrollo del proyecto en un cuestionario diseñado específicamente para tal fin. Concretamente, el grado de satisfacción mostrado por los estudiantes se recoge mediante las siguientes cuestiones:

Q1: El sistema de evaluación del proyecto me ha motivado a realizar las actividades del mismo.

Q2: El sistema de evaluación del proyecto aporta información útil para saber qué hacer en cada momento de la ejecución del proyecto.

Q3: Mi calificación mejorará en los siguientes feedback.

Q4: La representación gráfica del esfuerzo, calificación y rendimiento me parece útil.

Q5: Creo que es positivo que me faciliten el feedback en distintos momentos.

Q6: De manera general, el sistema de evaluación + feedback, me ha ayudado a saber qué hacer en cada fase del proyecto.

Cada estudiante responde a estos ítems atendiendo a una escala de 1 a 5 de tipo Likert (donde 1 indica Nada, nunca, y 5 indica Mucho, siempre).


Procedimiento


A lo largo del desarrollo de cada proyecto, y conforme al sistema diseñado para la evaluación de competencias, cada estudiante evalúa su propio trabajo, así como el del resto de los participantes en el proyecto con los que interacciona. Así mismo, el equipo docente evalúa las actividades desarrolladas por cada estudiante. Nótese que los formularios empleados por todos los participantes (estudiantes y docentes) son los mismos, ya que el objetivo es recoger información continua acerca de las mismas acciones y escenarios, pero desde diferentes puntos de vista.

Con todas estas opiniones basadas en evidencias, así como con las evidencias analíticas que es posible extraer de los sistemas de información que dan soporte al entorno de simulación empleado, es posible conocer la evolución de las competencias adquiridas por cada estudiante y proporcionar retroalimentación que permita identificar puntos débiles y ayude a mejorar su propia cualificación. Tal como se ha indicado previamente, cada estudiante recibe, como mínimo, tres tipos distintos de feedback. Dicha información se proporciona en tres momentos del desarrollo del proyecto, los cuales coinciden con el fin de cada fase del proyecto.

Existe, además, una herramienta a disposición de los estudiantes, que les permite solicitar, en cualquier momento del desarrollo del proyecto, una auditoría sobre la integridad de algunas de las acciones y procedimientos llevados a cabo en el proyecto, y que están relacionados con la planificación del trabajo, asignación de recursos, etc. Después de cada evaluación y feedback emitido, los estudiantes deben cumplimentar el cuestionario específico sobre su grado de satisfacción con el sistema empleado.


Análisis estadísticos


Tras un análisis descriptivo, y con el fin de investigar si se observan diferencias significativas en la evolución de los estudiantes, se emplea el test no paramétrico de los rangos con signo de Wilcoxon, ya que las condiciones de normalidad de la muestra no se cumplen. El nivel de significancia establecido es 0.05.






Resultados



En primer lugar, se analiza la eficacia del modelo de evaluación y feedback propuesto, a través de la evolución del rendimiento obtenido por los estudiantes. De acuerdo con De la Fuente et al. (2008), este rendimiento se define como el grado o nivel de cumplimiento de los estándares de aprendizaje especificados en el proyecto con relación a lo que los estudiantes deben conocer, comprender y saber hacer desde un enfoque de competencias y en un periodo de tiempo adecuado. Así, en la Figura 2, se presenta, por titulación, el rendimiento medio (en porcentaje) que obtuvieron los estudiantes a la finalización de cada una de las tres fases en las que se desarrolló cada proyecto. Además, en dicha figura se representa el intervalo de confianza (IC) obtenido con una probabilidad del 95%. Cabe señalar que, según la metodología PRINCE2, el arranque del proyecto está enfocado exclusivamente en su organización (definición del alcance, planificación, etc.). De ahí, que los estudiantes de grado no realicen actividades durante la primera fase, la cual suele durar, aproximadamente, dos semanas. Aunque se observa una evolución positiva en el rendimiento de los estudiantes a lo largo de todo el proyecto, el test no paramétrico de los rangos con signo de Wilcoxon llevado a cabo, no identifica diferencias estadísticamente significativas entre los rendimientos obtenidos en cada fase. En cualquier caso, como sugieren los resultados obtenidos en trabajos similares (Ajjawi & Boud, 2018; Pardo et al., 2019), el mayor incremento en el nivel de desempeño de los estudiantes se observa tras la primera retroalimentación realizada, tanto en grado como en máster. Del mismo modo, Gibbs y Simpson (2004) llegan a concluir que para asegurar un impacto positivo en los resultados de aprendizaje es necesario que los estudiantes obtengan o generen feedback a tiempo, de modo que puedan implementar acciones de mejora a lo largo de su proceso de aprendizaje.
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Figura 2



Evolución del rendimiento de los estudiantes a lo largo del proyecto en función de su titulación: máster (izquierda) y grado (derecha).















Por otro lado, tal como se ilustra en la Figura 3, los alumnos muestran un elevado nivel de satisfacción con el sistema de evaluación y feedback empleado, considerándolo motivador (Q1) y útil (Q2 y Q4). De hecho, sus expectativas de mejora en las siguientes fases del proyecto (Q3) también son altas. Para algunos autores (Pintrich & Zusho, 2002; Nicol & Macfarlane-Drick, 2007), estas son condiciones necesarias para mejorar la calidad de los procesos de aprendizaje de los estudiantes (por ejemplo, en lo relativo a su autorregulación y control cognitvo, actitudinal o conductual en las tareas académicas), así como para conseguir un mayor nivel de logro en los resultados de aprendizaje esperados tanto a nivel individual como grupal (Ibarra-Sáiz & Rodríguez-Gómez, 2020).
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Figura 3



Distribución de las respuestas de los estudiantes sobre su grado de satisfacción con el modelo de evaluación y feedback empleado.















Por último, cabe destacar que los alumnos valoran positivamente el hecho de recibir feedback en distintos momentos del proceso formativo (Q5), además de considerar que el sistema presentado en este trabajo les ha permitido identificar cómo deberían proceder en el futuro (Q6), lo que parece reforzar la idea de que la metodología propuesta no solo permite calificar el nivel de logro alcanzado (evaluación sumativa), sino que también favorece que los estudiantes transformen lo aprendido en acciones de mejora en trabajos posteriores dentro del mismo proyecto (evaluación formativa). Estos resultados vienen a confirmar en gran medida las conclusiones obtenidas por otros autores en trabajos similares dentro del mismo ámbito de la ingeniería y sobre la misma base de un modelo mixto de enseñanza mediada con recursos tecnológicos (Pardo, 2018; Pardo et al., 2019).






Conclusiones



En este trabajo se presenta un sistema de evaluación de competencias y feedback, aplicado a la materia “proyectos” que cursan estudiantes de ingeniería, tanto en grado como en máster, de la ETSII de la Universidad de La Rioja. Con el fin de garantizar la eficacia del feedback, y al igual que en otros estudios similares (Johnson & Johnson, 1993; Rodríguez-Gómez, Ibarra-Sáiz, & Gómez, 2011; Boud & Molloy, 2013; Dawson et al., 2019; Panadero et al., 2019), la evaluación de competencias se realiza a través de un conjunto de indicadores de realización o desempeño (opiniones basadas en evidencias y evidencias analíticas) de las distintas acciones llevadas a cabo por los estudiantes durante el desarrollo de un proyecto, contemplando en su diseño una variedad significativa de mecanismos, prácticas, fuentes y tipos de información para facilitar en todo lo posible el compromiso y la participación efectiva de los estudiantes en su propia evaluación (estudiantes proactivos).

Dado que la evaluación continua de los estudiantes se apoya en buena medida en las respuestas emitidas, a través de un conjunto de cuestionarios online, por todos los agentes que participan en el proceso educativo (estudiantes, equipo docente), el sistema de evaluación propuesto sería transferible a otras materias con una adaptación de las preguntas realizadas al contexto específico de cada materia. Además, cabe destacar la relevancia y el valor didáctico del sistema online propuesto en situaciones formativas de no presencialidad. Esta conclusión toma especial importancia con la investigación realizada por Rodríguez y Salinas (2020), donde se advierte una demanda urgente por parte del profesorado universitario de modelos, procedimientos e instrumentos que permitan adaptar la actividad evaluadora a contextos de aprendizaje activo en los que se utilicen medios electrónicos (semipresencial/blended-learning, no- presencial/e-learning).

De este modo, comprobamos que es posible obtener una visión integrada, válida y fiable de las competencias adquiridas por cada estudiante durante los procesos de aprendizaje, en lugar de estar sujetos a un único valor o dato proporcionado por un sistema de evaluación sumativa para el conjunto del proceso formativo. Estos resultados coinciden en buena medida con los obtenidos en un modelo de evaluación de características similares investigado por Carless (2015).

Además, sobre la base de estos mismos resultados, podemos concluir que el sistema diseñado facilita información relevante que ayuda a los estudiantes a identificar a tiempo sus puntos débiles, controlar y regular su proceso de aprendizaje, así como tomar decisiones personales para mejorar de forma continua su propia cualificación. En este sentido, cabe destacar que todas las características indicadas resultan esenciales para asegurar un impacto positivo en el aprendizaje de los estudiantes (Winstone et al., 2017; Ryan et al., 2019).

De acuerdo con todo ello, es posible valorar positivamente el impacto que tiene el sistema de evaluación y feedback propuesto en el rendimiento académico de los estudiantes. Así mismo, podemos concluir que los propios estudiantes valoran positivamente el sistema adoptado y consideran que favorece su proceso de aprendizaje.

Como con la mayoría de las investigaciones educativas, este estudio tiene ciertas limitaciones que se abordarán en futuras investigaciones. Por un lado, sería necesario un tamaño de muestra mayor para sacar conclusiones más generalizables. Por otro, dado que los resultados de este estudio se limitan a dos asignaturas de una misma universidad, investigaciones futuras deberían incorporar otras asignaturas y un conjunto de universidades más amplio. Esto permitiría evaluar tanto el grado de influencia de una materia específica en los resultados, como el efecto en los mismos de los estilos del equipo docente o del propio contexto de la enseñanza (por ejemplo, procedimientos de la institución, recursos, etc.). También convendría profundizar en otras variables de entrada de los propios estudiantes que podrían explicar en parte los resultados obtenidos (por ejemplo, rasgos personales, enfoques de aprendizaje, vía de acceso a la universidad o experiencia laboral). Abordar estas limitaciones mejoraría el valor del presente estudio, ya que permitirán construir un mayor conocimiento para la mejora continua de la actividad docente universitaria.
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