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Resumen:
							                           
El aprendizaje competencial ha tenido gran impacto en el ámbito educativo internacional. Las reformas educativas de España y México en educación básica en la última década plantean modelos en los que se destaca la evaluación de la habilidad de trabajo en equipo y el uso de rúbricas. Este artículo presenta un estudio cuasi-experimental, donde se ha usado la autoevaluación, la coevaluación y la evaluación docente para evaluar el trabajo en equipo (N=137). Para recoger información se utiliza una rúbrica diseñada ad hoc con ocho descriptores. El análisis de datos se lleva a cabo aplicando análisis exploratorios y pruebas estadísticas con ayuda del programa SPSS. Los resultados muestran que en la coevaluación cuatro descriptores son valorados con la nota máxima y seis en la autoevaluación, mientras que solo uno logra esta valoración por parte del profesorado. La media por grupos muestra que en la autoevaluación las puntuaciones son más altas. En los grupos experimentales existen diferencias significativas en la evaluación docente pero no en la evaluación entre pares. En los grupos control existen diferencias significativas solo en la autoevaluación. Cimentar valores del trabajo en equipo y su evaluación resulta fundamental en la educación primaria, y utilizar instrumentos como la rúbrica requiere formar en su elaboración y uso, tanto al alumnado como al profesorado.



Palabras clave: Competencias para la vida, Enseñanza primaria, Evaluación del alumnado, Evaluación del profesorado, Trabajo en equipo.
		                         


Abstract:
						                           
Skills-based learning has had a significant impact on international educational community. Educational reforms of the basic education system in Spain and Mexico during the last decade, proposed educational models which required teamwork and student adherence to a rubric. A quasi-experimental study was conducted based on self-assessment, co-assessment, and teacher assessment to evaluate teamwork (N=137). Data was collected based on an ad hoc designed rubric with eight descriptors. Data analysis was done through exploratory analysis and statistical tests using the SPSS program. According to results of the co-evaluation, four descriptors received the maximum grade and six for the self-evaluation, while only one received this rating by the teaching staff. The average by groups shows that in the self-assessment the scores are higher. There were significant differences in the experimental group with regards to the teacher evaluation, but not in the peer assessment. The control groups also experienced significant differences, yet, only in the self-evaluation. Promoting the values of teamwork and assessment is fundamental in Primary Education and the use of instruments, such as the rubric , requires training both students and teachers for its preparation and use.
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Introducción


La incorporación del enfoque de aprendizaje por competencias en los marcos que regulan la educación, durante la última década, es uno de los aspectos con mayor impacto en el contexto internacional por sus implicaciones curriculares en el diseño, desarrollo y evaluación, también por su alta vinculación al contexto cercano y real del alumnado (Biesta, 2015; De la Orden, 2011).

Las reformas de los sistemas educativos proponen adaptar los currículos de los distintos niveles de enseñanza a las nuevas realidades de un mundo globalizado. Estas reformas han impactado a la enseñanza primaria, tanto en España como en México.

En España, las dos últimas leyes educativas son claro exponente de estas transformaciones que afectan al currículum básico: la Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa (Jefatura de Estado, 2013) y la Ley Orgánica 2020 (LOMLOE) (Jefatura de Estado, 2020). En la actualidad, la evaluación se basa en objetivos y competencias establecidas con un carácter informativo, formativo y orientativo (Jefatura de Estado, 2020).

En México, el año 2019 marca una importante transformación en el ámbito educativo con la reforma constitucional al Artículo 3, el Acuerdo Educativo Nacional (AEN), la Nueva Escuela Mexicana y los cambios curriculares en los planes y programas de estudio para la educación básica y obligatoria. Estos cambios apuestan por la formación de personas capaces de adaptarse a mundos cambiantes y diversos, resolver problemas y trabajar colaborativamente (Secretaría de Educación Pública [SEP], 2019a). En cuanto a la evaluación, se insiste en la diversificación de instrumentos como las rúbricas (Secretaría de Gobernación [SG], 2019) y la combinación de heteroevaluaciones, coevaluaciones y autoevaluaciones (SEP, 2019a), esto en consideración de que el instrumento debe adaptarse al objeto evaluado.

Los marcos legislativos en ambos países coinciden en el valor de la evaluación con la participación del alumnado, la inclusión de las rúbricas como instrumento para evaluar y considerar el trabajo en equipo como una habilidad que forma parte de una competencia para la vida o para el aprendizaje permanente, según el Consejo de la Unión Europea, (2018).

Este estudio investiga sobre la evaluación del trabajo en equipo en estudiantes de sexto curso de educación primaria. Se usa una rúbrica ad hoc para que el profesorado evalúe el desempeño del alumnado y, a su vez, el alumnado evalúe a sus compañeros y compañeras durante el trabajo en equipo.

El propósito es describir las valoraciones del alumnado cuando se evalúa y evalúa a sus pares en una actividad realizada en equipo y las diferencias entre estas puntuaciones y las del profesorado cuando se usan o no las rúbricas.





Marco conceptual


El modelo educativo por competencias emerge como una tendencia innovadora promovida en todos los ámbitos de la educación (Coll, 2013; Díaz y Barroso, 2014). Según De la Orden (2011) su finalidad es preparar para el desempeño exitoso de funciones y para afrontar desafíos con una clara connotación de capacidad y aptitud en contextos de la vida real.

Las competencias son el «saber hacer» aplicado a una diversidad de contextos académicos, sociales y profesionales. Se ponen en acción conocimientos, habilidades y actitudes (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte [MECD], 2014; Secretaría de Educación Pública [SEP], 2016b). Son transferibles en circunstancias particulares, en las que es posible e indispensable una comprensión del conocimiento y su vinculación con las habilidades prácticas o destrezas y actitudes que las integran (MECD, 2014). Por tanto, requieren expresarse de forma que el profesorado comprenda cómo debe apoyar al alumnado para desarrollarlas y sobre todo que puedan verificar, estudiante a estudiante, en qué medida las dominan.

Las competencias para la vida o para el aprendizaje permanente son aquellas combinaciones de conocimientos, habilidades, valores y actitudes que se requieren para afrontar exitosamente los desafíos diarios. Pueden expresarse y evaluarse en un continuo de grados a lo largo del proceso formativo en diversas etapas de enseñanza. Algunas de esas competencias se relacionan con habilidades sociales y actitudes necesarias en procesos de formación a lo largo de toda la vida.

Su evaluación busca conocer cómo el alumnado organiza, estructura y usa sus aprendizajes en contextos determinados para resolver problemas de diversa complejidad e índole (SEP, 2016a). Este proceso valorativo se debe adaptar a las necesidades y características, suscitar aprendizajes y mejorar las competencias, tanto disciplinares como transversales. Se pretende hacer partícipe al alumnado en la valoración de sus logros y dificultades, con base en metas u objetivos claros cuando realizan determinadas tareas (Black y William, 1998).

Postulados del Acuerdo Educativo Nacional (SEP, 2019) y del Acuerdo 20/11/2019 (SG, 2019) de México, y de la LOMCE (Jefatura de Estado, 2013) y LOMLOE (Jefatura de Estado, 2020), en España, coinciden en señalar que la evaluación debe dejar de ser vista como mera calificación y certificación, para ser considerada como una ayuda a la adquisición o mejora de competencias. Estas tienen, como indicadores del éxito educativo, el desempeño eficiente de la función o rol para el que el alumnado se prepara a través de actividades. Exige una demostración práctica y evidencias del logro de la competencia.

De allí que, como una directriz clave de la evaluación, es importante valorar el desempeño individual y grupal del alumnado a través de tareas y proyectos colaborativos en los que se pone en juego las habilidades sociales, intelectuales, cognitivas, emocionales y humanas (García, 2011) para resolver y actuar ante diferentes problemas y situaciones sociales cercanas, significativas y funcionales para la vida como futura ciudadanía (Araujo et al., 2017) y que ayuden a mejorar el aprendizaje.

Tanto en México como en España se propone fortalecer el desarrollo de la capacidad de trabajo en equipo, que, según Camilloni (2010), aporta las siguientes ventajas: realización de tareas simultáneas y complejas que difícilmente se realizan individualmente, intervención de todas las personas del grupo, disminución de la ansiedad al participar en grupos pequeños, constancia de un ritmo de trabajo conjunto, mejoramiento del sentido de responsabilidad, estimulación de la formación de grupos de trabajo y ayuda al profesorado a seguir el proceso, enseñar y orientar a cada equipo.

Según Araujo et al. (2017), trabajar en equipo permite compartir ideas y conocimientos. Para Ronquillo et al. (2014) forman al alumnado para tomar decisiones y llegar a acuerdos. El trabajo en equipo se plantea como una habilidad para toda la vida, que se promueve y adquiere a lo largo de los diferentes niveles educativos. Sin embargo, a pesar de su importancia, pocas veces se mide y evalúa su efectividad (Viles et al., 2012).

Las prácticas de evaluación en las que el alumnado es un elemento activo se proponen en ambos contextos, así como el uso de escalas de valoración o rúbricas para la evaluación como instrumentos adecuados para evaluar en este modelo por competencias (De la Orden, 2011), que busca que el alumnado comprenda mejor los objetivos de aprendizaje, sus criterios y el desempeño deseado (Rigo, 2016).

Las rúbricas, también llamadas escalas de valoración, de acuerdo con Martínez-Rizo (2012), constituyen una estrategia para explorar posturas, habilidades, actitudes u opiniones del alumnado. Su uso promueve la evaluación formativa, pero también se suelen utilizar para la evaluación sumativa. En ambos casos se pretende la adquisición de competencias orientadas al aprendizaje desde la reflexión y valoración a partir del reconocimiento de sus propias dificultades y fortalezas, así como las de sus compañeras y compañeros en las actividades de tipo colaborativo. Todo lo anterior es bajo la coordinación del profesorado en su seguimiento, orientación y evaluación, donde sus actuaciones son fundamentales en la labor educativa (Ruiz, 2012). Se propone realizar prácticas valorativas con participación del alumnado mediante una autoevaluación y coevaluación (SEP, 2019a; Tur et al., 2019) que generen confianza y responsabilidad en la ejecución de las tareas (MECD, 2014).

La coevaluación puede favorecer el sentido de responsabilidad entre el alumnado y formar conciencia sobre las implicaciones de evaluar con honestidad. Los debates e interacciones que se producen durante la coevaluación se caracterizan por el uso de un ‘lenguaje entre iguales’ y por una elevada implicación con valoraciones que pueden ser tanto o más efectivas (Montanero et al., 2014) para mejorar la tarea que será evaluada.

La rúbrica contiene descriptores cualitativos que establecen la naturaleza del desempeño, apoyada en perspectivas de criterio y no en referencia a una norma (Simon y Forgette, 2001), ya que orienta el análisis de procesos o productos de los esfuerzos del alumnado (Moskal, 2000) a partir de lo que se quiere evaluar; informa sobre los niveles de desempeño con criterios específicos del logro a alcanzar en competencias y resultados de aprendizaje definidos por el profesorado (Gatica-Lara y Uribarren-Berrueta, 2013).

Como instrumento permite al profesorado innovar en el aula y contribuir a la mejora de los aprendizajes y competencias del alumnado (Dunn y Mulvenon, 2009; Mertler, 2001; Smit et al., 2017; Velasco-Martínez y Tójar-Hurtado, 2018), así como informar las valoraciones de forma muy rápida (Araujo et al., 2017). De acuerdo con Shipman et al. (2012), son una guía justa y equitativa de puntuación que permite al alumnado participar en su proceso valorativo por medio de la autoevaluación y la coevaluación (Harris et al., 2014; Panadero et al., 2012; Tur et al., 2019).

La evaluación que realiza la persona docente debe ser una estrategia sistémica de evaluación de desempeño y aspectos inspirados en un contexto y edad determinada, (Darling-Hammond, 2012) comprensibles y operativizados (Panadero y Jonsson, 2013) para que tengan un efecto positivo en el aprendizaje y fomenten una enseñanza eficaz y autorregulada (Panadero y Broadbent, 2018).


Estudios sobre rúbricas de evaluación en educación primaria


El uso de las rúbricas se ha extendido a todos los niveles educativos. Una razón de esta expansión apunta hacia el interés y la creciente aceptación de la llamada evaluación auténtica, con un enfoque cualitativo en el que se usa la rúbrica para evaluar aprendizajes y competencias (Aguilar, 2016). En educación primaria, este fenómeno ha ido creciendo; gran parte de los estudios tratan sobre la evaluación de contenidos curriculares en Matemáticas y Ciencias .Kowiyah y Mulyawati, 2018; Cankoy y Özder 2017; Peterman et al., 2015. Otros se centran en lengua o español (Aguilar, 2016; Bazán-Ramírez et al., 2015; Lozada et al., 2016; Sundeen et al., 2017. Sotomayor et al., 2015). Algunos estudios hacen referencia a la coevaluación y autoevaluación (Atienza y Valencia, 2019; Montanero et al., 2014; Montanero y Madeira, 2019)

En estudios como Kowiyah y Mulyawati (2018) o Peterman et al. (2015) definen las rúbricas como instrumento y método para evaluar las expectativas de rendimiento. Cuitiño et al. (2019) aprecian una variación favorable de puntuaciones en los criterios de la rúbrica cuando se aplica en dos momentos. Sisquiarco et al. (2018) analizan el desempeño oral con una rúbrica que facilita la retroalimentación. Kutlu et al. (2010a) consideran que las rúbricas ayudan a tener mejores resultados en el aprendizaje, que dan validez y fiabilidad a la evaluación (Cankoy y Özder, 2017; Uzun et al., 2018; Reza y Lovorn, 2010), y permiten mejorar conocimientos. Montanero et al. (2014) concluyen que la coevaluación genera indirectamente procesos de autoevaluación adicionales, resultado de las aportaciones, sugerencias o comentarios de los compañeros y compañeras. Montanero y Madeira (2019) señalan que las rúbricas son un importante apoyo para el logro de tareas, al utilizar, además, procesos de coevaluación. Atienza y Valencia (2019) hablan de honestidad del alumnado al evaluarse cuando se desliga la evaluación a la calificación y a la participación del alumnado, no solo en el proceso de evaluación, sino incluso en el mismo diseño del instrumento.

Usar rúbricas para evaluar es una práctica que gana terreno en la práctica educativa y en la investigación. Ello convierte al tema de este trabajo en una cuestión relevante y pertinente para el campo científico y, en particular, para el ámbito educativo.





Metodología


Este estudio es parte de una investigación que se lleva a cabo con cuatro grupos naturales constituidos en los contextos educativos de España (Esp.) y México (Méx.), con grupos experimentales (GE_Méx. y GE_Esp.) y grupos de control (GC_Méx. y GC_Esp.). Su diseño es cuasi-experimental con grupos de control no equivalentes (Bisquerra, 2014; Bono (2012); Ato et al., 2013). La asignación de los grupos experimentales y de control no fue al azar, sino por conveniencia, donde intervino el juicio de las personas investigadoras (Hernández, 2012) y criterios de voluntariedad del profesorado participante con interés en usar la rúbrica. Los cuatro grupos permanecieron intactos y definidos según estaban conformados en los centros educativos de ambos países.

Son objetivos de este estudio: describir y comparar los resultados de los descriptores de una rúbrica en una evaluación de 360º (evaluación de la persona docente, autoevaluación y coevaluación) (O1); analizar las diferencias de las puntuaciones medias de los resultados por grupo (O2); y analizar la existencia o no de diferencias significativas en la evaluación intra e intergrupal de la autoevaluación, coevaluación y evaluación del profesorado en ambos contextos (O3).


Participantes


Participan 137 estudiantes de sexto de primaria. Del grupo 84 (66 %) son de nacionalidad mexicana y 53 (36 %) española. Asimismo, dos docentes de educación primaria de cada país. La distribución en porcentajes de alumnado participante según grupos naturales (GE_Méx., GE_Esp., GC_Méx. y GC_Esp.) se muestra en la Figura 1.
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Figura 1.



Distribución del alumnado según grupos







Fuente: elaboración propia








En cuanto a la variable sexo, del total de los participantes 74 (54 %) son mujeres y 63 (46 %) son hombres. El profesorado participante son tres mujeres y un hombre con diferentes años de experiencia en la enseñanza primaria.


Procedimiento


Para la investigación se elaboró una rúbrica (Anexo I) con ocho descriptores distribuidos en las dimensiones aportaciones individuales (AI) y habilidades sociales (HS) (Tabla 1).




Tabla 1




Dimensiones y descriptores de la rúbrica trabajo en equipo









	Dimensiones
	Descriptores
	Código



	  Aportaciones individuales (AI)  
	Aportación de ideas y conocimientos útiles al trabajo del grupo
	A



	Búsqueda de información en Internet y otras fuentes
	BI



	Realización de las actividades asignadas
	RA



	Entregar a tiempo la tarea/actividad
	R



	Habilidades sociales (HS)  
	Respeto a la opinión y los acuerdos tomados por grupo
	RTE



	Respeto al trabajo de las personas integrantes del equipo
	RC



	Escuchar con atención las aportaciones de los compañeros y compañeras del grupo y de la clase
	HSE



	Concentración y colaboración en el trabajo
	CyCT














Fuente: elaboración propia








Fue creada ad hoc para este estudio y se validó en los dos contextos, donde se obtuvo: α= .956 en España y α= .825 en México. Su aplicación fue parte de una intervención educativa para la mejora de las competencias básicas en educación primaria. La Figura 2 muestra el proceso de elaboración, validación y aplicación.
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Figura 2



Proceso seguido en el estudio







Fuente: elaboración propia








Los datos obtenidos de la aplicación de la rúbrica son las puntuaciones otorgadas por alumnado y profesorado, tanto de México como de España. Con ellos se hizo el siguiente análisis: para el objetivo 1 se exploran los resultados de los ocho indicadores de la rúbrica, con especial atención a los resultados de estadística descriptiva para valoraciones de los tres tipos de evaluación de los cuatro grupos. Para el objetivo 2 se exploran resultados, con énfasis en la media obtenida por grupo en los tres tipos de evaluación; se comparan resultados entre grupos y entre contextos. Para el objetivo 3, comprobados los supuestos de normalidad de los datos, se aplicó la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney para determinar si existen o no diferencias significativas entre los resultados de la autoevaluación, coevaluación y evaluación del profesorado. Se comparan resultados de grupos experimentales y control por país y entre países.





Resultados 


El análisis exploratorio de los ocho indicadores de la rúbrica muestra en la Figura 3 las medias por cada grupo y descriptor de la rúbrica a partir de las valoraciones del alumnado y profesorado. En el objetivo 1 se registran los siguientes resultados:

En coevaluación, el alumnado valora su competencia de trabajo en equipo con la máxima nota en los siguientes descriptores: entrega a tiempo de la tarea (R), respeto a las opiniones y acuerdos del grupo (RTE), respeto al trabajo individual de sus integrantes (RC) y concentración y colaboración en el trabajo (CYCT). En autoevaluación, en seis de los ocho descriptores el alumnado se ha puntuado con la máxima nota: realización de las actividades asignadas (RA), entrega a tiempo de la tarea (R), respeto de las opiniones y acuerdos del grupo (RTE), respeto al trabajo individual de sus integrantes (RC), escuchar con atención las aportaciones de compañeras, compañeros y del grupo (HSE), y concentración y colaboración en el trabajo (CYCT). Por parte del profesorado, solo el descriptor respeto al trabajo individual de sus integrantes (RC) obtuvo la valoración más alta. El descriptor RC es donde las puntuaciones son más elevadas en la coevaluación, autoevaluación y evaluación de la persona docente.
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Figura 3.



Resultados comparativos por ítems al evaluar el trabajo en equipo (coevaluación, autoevaluación y evaluación de la persona docente)







Fuente: elaboración propia








La Tabla 2 muestra los resultados de las valoraciones agrupados en dos intervalos: > 0,75 puntos y < 0,75 puntos. Los resultados representados en porcentajes muestran que, en la autoevaluación, en todos los descriptores de la rúbrica, el alumnado se evalúo por encima de 0,75.




Tabla 2




Porcentajes de valoraciones por descriptor de la rúbrica









	
	Valoración
	% A
	% BI
	% RA
	% R
	% RTE
	% RC
	% HSE
	% CYCT



	Coevaluación  
	> ,75
	79
	88
	85
	93
	88
	89
	95
	96



	< ,75
	21
	2
	15
	7
	12
	11
	5
	4



	Autoevaluación  
	> ,75
	92
	98
	97
	99
	98
	96
	96
	97



	< ,75
	8
	2
	3
	1
	2
	4
	4
	3



	Evaluación del profesorado  
	> ,75
	89
	93
	91
	94
	93
	95
	94
	93



	< ,75
	11
	7
	9
	6
	7
	5
	6
	7














Fuente: elaboración propia








En el caso de las valoraciones de la persona docente, también las valoraciones están por encima de 0,75, excepto en el descriptor A, que en la coevaluación aparece con el porcentaje más bajo. En la coevaluación, en los descriptores BI, R, HSE y CYCT, el alumnado valoró mejor el desempeño de sus pares con < 0,75.

Los resultados muestran que, en la coevaluación, en los descriptores BI, R, HSE y CYCT, hay valoraciones de más de 0,75 puntos. Igual sucede en la autoevaluación y la del profesorado cuando se valoran estos aspectos.

Con relación al objetivo 2, los resultados del análisis descriptivo, que comparan las valoraciones medias de cada uno de los cuatro grupos (Tabla 3), muestran que en el grupo experimental de México hay una valoración media mayor respecto al grupo experimental español. Entre los grupos de control, también las valoraciones totales del grupo mexicano superan a las valoraciones del grupo de España, si bien con una diferencia menor.




Tabla 3




Estadísticas descriptivas en los grupos experimentales y de control









	Grupo
	n
	Rango
	Min.
	Máx.
	Media
	s
	s2




	GE_Méx
	43
	0,19
	0,79
	0,98
	0,8903
	0,04851
	0,002



	GE_Esp
	26
	0,40
	0,58
	0,98
	0,8309
	0,10706
	0,011



	GC_Méx
	41
	0,23
	0,75
	0,98
	0,8755
	0,05966
	0,004



	GC_Esp
	27
	0,27
	0,72
	0,99
	0,8696
	0,06021
	0,004














Fuente: elaboración propia








La Figura 4 muestra las medias obtenidas en coevaluación, autoevaluación y evaluación del profesorado en los cuatro grupos. Los resultados muestran mayor diferencia entre valoraciones de coevaluación y autoevaluación que entre la evaluación del profesorado y la autoevaluación, y entre la coevaluación en tres de los cuatro grupos: GE_Méx., GE_Esp. y GC_Méx. Por su parte, en el grupo GC_Esp., los resultados muestran mayor diferencia entre la autoevaluación y la evaluación del profesorado.
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Figura 4.



Resultados comparativos de valores medios en los tres tipos de evaluación







Fuente: elaboración propia








Al comparar grupos experimentales y grupos control entre países, los resultados muestran que, entre grupos experimentales, el grupo mexicano se valora más alto que el español en coevaluación. En autoevaluación, el español es más alto que el mexicano.

En los grupos de control, el español tiene valoraciones más altas en coevaluación que el mexicano. En autoevaluación, el mexicano más alto que el español.

Tanto en los grupos experimentales como en los grupos control mexicanos, la evaluación del profesorado es más alta que en el español.

Dado que el estudio se realiza con grupos independientes, en el objetivo 3 se analizó la posible existencia de diferencias entre las medias de los grupos experimentales y de control de ambos países y entre ambos países. En la Tabla 4 se muestran los resultados de la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney, donde se resumen los datos de grupos experimentales y de control.




Tabla 4




Resultados estadísticos de prueba de los grupos experimentales y de control de ambos países









	
	México
	España



	 Promedio
	Coev.
	Autoev.
	Prof.
	Coev.
	Autoev.
	Prof.



	U de Mann-Whitney
	472,500
	591,000
	848,000
	201,000
	299,000
	320,500



	W de Wilcoxon
	1333,500
	1537,000
	1709,000
	552,000
	650,000
	698,500



	Z
	-3,684
	-2,631
	-,303
	-2,685
	-,939
	-,546



	Sig. asintótica (bilateral)
	,000
	,009
	,762
	,007
	,348
	,585



	Nota: Variable de agrupación: Tipo de grupo














Fuente: elaboración propia








Los resultados entre grupos de México muestran que en los rangos promedio de coevaluación (p=,000) y autoevaluación (p=,009) son menores al nivel de significancia (,05) y permiten indicar que existen diferencias significativas. En la evaluación del profesorado, el resultado de sus rangos (p=,762) no muestra diferencias significativas. En el caso de los grupos de España, no hay diferencias significativas entre los rangos del promedio total en autoevaluación (p=,348) y evaluación del profesorado (p=,585), pero sí hay diferencias entre los rangos de promedio de la coevaluación (p=,007).

Con la misma prueba se comparan los rangos promedio de los grupos experimentales (México-España) y de control (México-España). Los resultados muestran (Tabla 5) que, entre los grupos experimentales de ambos países, hay diferencias significativas en la autoevaluación del alumnado (p=,910) y la evaluación del profesorado (p=,044), pero no existen en la coevaluación (p=,004) que realiza el alumnado en ambos países.




Tabla 5




Resultados de estadísticos de prueba de los grupos experimentales y control









	
	Grupos experimentales (Méx_Esp)
	Grupos control (Méx_Esp)



	 Promedio
	Coe.
	Auto.
	Profr.
	Coe.
	Auto.
	Profr.



	U de Mann-Whitney
	331,000
	550,000
	397,5000
	290,000
	488,500
	320,000



	W de Wilcoxon
	682,000
	1496,000
	748,5000
	1151,00
	866,500
	698,000



	Z
	-2,842
	-,113
	-2,012
	-3,318
	-,834
	-2,942



	Sig. sintótica (bilateral)
	,004
	,910
	,044
	,001
	,404
	,003



	Nota: Variable de agrupación: Tipo de grupo














Fuente: elaboración propia








En los grupos control de ambos contextos educativos hay diferencias significativas en la autoevaluación del alumnado (p=.404), pero no existe tal diferencia cuando este realiza su coevaluación (p=.001) o el profesorado evalúa el trabajo en equipo de sus estudiantes (p=.003).





Conclusiones


En España y México el trabajo en equipo es una habilidad de gran importancia en el futuro del alumnado de educación primaria.

Para esta investigación se elaboró, validó y utilizó una rúbrica diseñada con un propósito claro, para un colectivo concreto (Reza y Lovorn, 2010) y para diferentes contextos, por lo que se realizaron las adaptaciones correspondientes (Alsina et al., 2019; Fraile et al., 2017). Es una rúbrica comprensible para el alumnado y con un lenguaje sencillo.

En la coevaluación hay 4 descriptores en los que el estudiantado valora su competencia de trabajo en equipo con la máxima nota: R, RTE, RC y CYCT. En la autoevaluación, en 6 de los 8 descriptores, el alumnado se ha puntuado con la máxima nota: RA, R, RTE, RC, HSE y CYCT. Por parte del profesorado, solo en el descriptor RC la mitad del alumnado obtuvo la valoración más alta. De acuerdo a los mismos resultados, el descriptor RC es donde las puntuaciones son más elevadas en coevaluación, autoevaluación y en evaluación de la persona docente.

En cuanto al objetivo 1, con independencia del tipo de grupo y contexto, el alumnado valora más alto su desempeño en cuatro aspectos durante la coevaluación, seis en autoevaluación y en un descriptor de la rúbrica cuando lo evalúa el profesorado. En los cuatro grupos, el alumnado obtiene las puntuaciones más altas en la autoevaluación, por tanto, esto indica que el alumnado se otorga mayores puntuaciones cuando es esta misma población la que tiene la oportunidad de valorar su trabajo.

Para el objetivo 2 se comparan los tres tipos de evaluación y los resultados de los grupos experimentales y de control. Según el tipo de evaluación se concluye que las valoraciones más elevadas en la coevaluación aparecen en los grupos GE_Méx y GC_Esp. En la autoevaluación es el GE_Esp. La valoración media más baja en la evaluación de la persona docente se registra en el GE_Esp. Al comparar los tres tipos de evaluación se observa que las evaluaciones del profesorado tienden a ser, por lo general, más bajas cuando se comparan con la autoevaluación y la coevaluación.

Al comparar los grupos experimentales y grupos de control entre países, se concluye que hay valoraciones más altas en la coevaluación en GE_Méx., en autoevaluación en el GE_Esp. y en evaluación docente en México.

Luego de la aplicación de la prueba no paramétrica para el objetivo 3, se concluye que es la coevaluación donde se encuentran diferencias significativas en las comparaciones realizadas GE-GC_Méx. -GE-GC_Esp., GE_Méx-GE_Esp. y GC_Méx-GC_Esp.

Como conclusión general, se aprecia que, tanto en los ocho descriptores de la rúbrica como en los tres tipos de evaluación y en los cuatro grupos, hay puntuaciones altas. Esta evidencia difiere del estudio de Contreras et al. (2009), donde el uso de la rúbrica en educación primaria se aproximó hacia calificaciones bajas.

Si bien los resultados que aquí se presentan son de carácter cuantitativo, este estudio también originó información de tipo cualitativo, como el hecho de que el cuerpo docente de educación primaria no tiene suficiente información y conocimiento acerca de estas herramientas (Kutlu et al., 2010b; Knoch et al., 2007; Matshedisho, 2020). Cuando las usan, reconocen la necesidad de que, tanto docentes como alumnado, cuenten con una formación adicional sobre su uso.

Otro aspecto de interés es que valoran la evaluación de aspectos como los incluidos en la dimensión habilidades sociales, ya que influyen positivamente en la mejora de las actitudes. Este aspecto coincide en dos estudios (Kutlu et al., 2010a; Atienza y Valencia, 2019) en los que la evaluación con rúbricas de aspectos procedimentales y actitudinales es una de las futuras líneas de actuación por parte del profesorado y es transferible a otras asignaturas y etapas educativas.

En esta investigación se han encontrado bondades del uso de las rúbricas en los grupos experimentales, donde el alumnado se mostró animado y comprometido en el seguimiento del trabajo propio y de sus pares con una alta implicación (Montanero et al., 2014) y responsabilidad en el otorgamiento de notas a sus compañeras y compañeros.

Finalmente, al comparar los resultados de los grupos formados para el uso de la rúbrica y con conocimientos previos de los aspectos evaluables con aquellos que evaluaron su desempeño sin formación y el mismo día de la evaluación, se evidencia que las valoraciones en la coevaluación y autoevaluación fueron más cercanas a las personas docentes en los grupos experimentales, lo cual representa una ventaja para quienes conocían los criterios (Montanero y Madeira, 2019).

Esta investigación muestra el importante papel de las rúbricas de evaluación de competencias genéricas y transversales en alumnado de educación primaria. Evidencia su potencial para permitir la participación del alumnado en procesos de auto y coevaluación; es novedosa porque aporta una nueva mirada a la evaluación de las llamadas habilidades blandas, transversales o clave. Finalmente, confirma la utilidad de la rúbrica en la medida que hace menos distante la valoración entre alumnado y profesorado. Todo ello contribuye a mejorar procesos y prácticas de evaluación con una función más formativa.

La escasez de estudios que tratan sobre el trabajo en equipo en educación primaria y su evaluación, así como la dificultad para obtener información de tipo cualitativo sobre la experiencia por parte del alumnado, son algunas limitaciones de este estudio.

Por la importancia que se atribuye en México y España a la evaluación formativa, hay necesidad de continuar realizando investigaciones y estudios sobre el uso de las rúbricas en educación primaria para promover la participación del alumnado en la evaluación de competencias transversales con el mismo énfasis que las competencias disciplinares. Otra línea es realizar estudios longitudinales para conocer la evolución de los aspectos evaluables del trabajo en equipo a lo largo de la educación básica. Finalmente, estudiar las acciones formativas para la construcción de herramientas para evaluar de acuerdo a los modelos pedagógicos que vayan más allá de la mera sugerencia de uso de instrumentos por parte de las maestras y maestros.
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Secretaría de Educación Pública [SEP]. (2016a). El modelo educativo 2016. El planteamiento pedagógico de la Reforma Educativa. SEP. https://www.gob.mx/cms/uploads/attachment/file/114501/Modelo_Educativo_2016.pdf
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Anexos


Anexo 1









	Rúbrica para la coevaluación de trabajo en equipo (elaboración propia)



	Nombre de mi compañero o compañera
	Estudiante 1 
	Estudiante 2 
	 Estudiante 3



	Aspectos que debo valorar de mis compañeros o compañeras
	4
	3
	2
	1
	4
	3
	2
	1
	4
	3
	2
	1



	Aporta ideas y conocimientos útiles al trabajo del grupo.
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	



	Realiza las actividades que se le asignaron o a las que se comprometió.
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	



	Entrega a tiempo la tarea/actividad por lo que nadie del equipo tuvo que hacer trabajo extra.
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	



	Respeta la opinión de la mayoría y los acuerdos que se toman en el interior del grupo.
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	



	Respeta el trabajo de las personas que integran el equipo, sin criticar o burlarse de las opiniones o posibles errores cometidos por nuestro compañero o compañera.
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	



	Escucha con atención las aportaciones de la compañera o compañero de equipo y de la clase.
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	



	Durante las reuniones del grupo se concentra en trabajar y colabora de manera responsable en las actividades realizadas.
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	



	4=1 punto
	3=0,75 puntos
	2= 0,50 puntos
	1=0,25 punto



	Excelente trabajo
	Buen trabajo
	Suficiente
	Debe mejorar



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	























Información adicional 


Cómo citar: Torres-Hernández, N. y Gallego-Arrufat, M.-J. (2022). Evaluación del trabajo en equipo en Educación Primaria. Estudio en España y México. Revista Educación, 46(1). http://doi.org/10.15517/revedu.v46i1.44258





Financiamiento: Esta investigación está financiada por el Plan Propio de Investigación de la Universidad de Granada, España.
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