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Resumen:
							                           
El objetivo de este estudio fue diseñar e implementar un contexto de evaluación formativa sobre un trabajo en grupo basado en la autorregulación del aprendizaje a través de las prácticas beneficiosas que expone la literatura y los retos que se plantean de cara a la próxima década. Se llevó a cabo una investigación cuantitativa a través de dos cuestionarios que midieron la capacidad de autorregulación y la forma de trabajar en grupo, con 88 estudiantes del Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte. Los resultados muestran que la forma de trabajar en equipo reportada por los estudiantes no tuvo un impacto en la calificación obtenida en su trabajo. Por otro lado, una mayor capacidad de autorregulación en su estilo de aprendizaje y un mayor empleo de los criterios de evaluación resultaron significativos, alcanzando una calificación superior. No se encontraron diferencias en relación con la dimensión de evitación de la autorregulación. Se discuten las implicaciones teóricas y educativas.



Palabras clave: Estudios universitarios, Criterio de evaluación, Trabajo en equipo, Autoevaluación.
		                         


Abstract:
						                           
This study aimed to design and implement a formative assessment context for a group assignment. This setting is based on self-regulated learning, the beneficial practices exposed in the literature and the challenges for the next decade. We carried out quantitative research using two questionnaires to measure self-regulated learning skills and the way of working as a group. The participants were 88 students getting a degree in Sports Sciences. Results showed that the reported way of working in groups has no impact on performance. Furthermore, higher self-regulation in their learning style and the use of assessment criteria led to higher performance. We did not find any differences regarding avoidance self-regulation style. We discuss theoretical and educational implications.



Keywords: University studies, Evaluation criterion, Group work, Self-assessment.
                                








Multitud de estudios apuntan a que alcanzar el éxito en los estudios universitarios es un objetivo que no siempre es fácil de cumplir. Los estudiantes encuentran dificultades especialmente en la transición a la universidad, en su primer curso, en el que existe una alta tasa de abandono en comparación con los siguientes cursos (Gale & Parker, 2014). Esta dificultad viene dada por los múltiples cambios que los estudiantes experimentan entre el contexto escolar y el universitario (Oolbekkink‐Marchand et al., 2006). Los estudiantes perciben y clasifican estos cambios en dos ambientes: los endógenos o propios de los alumnos y los exógenos o propios de la institución en la que cursan sus estudios (Bowles et al., 2014). En relación con los cambios endógenos, aparecen dificultades al llegar a un contexto que no les es familiar, lejos de su habitual círculo de acción (Krause & Coates, 2008). Normalmente, los estudiantes suelen acudir a un centro educativo que se encuentra cerca de sus hogares y el cambio a la universidad provoca un mayor tiempo de desplazamiento y uso de los medios de transporte. Incluso en algunas ocasiones han de cambiar de ciudad, lo que provoca también un cambio de hogar con las consecuentes modificaciones de hábitos familiares y con sus amistades (Hultberg et al., 2008). En la misma línea, tendrán compañeros nuevos en clase y también la posibilidad de una nueva identidad. Por otro lado, en relación con los cambios exógenos, propios de la universidad, el cambio pasa por un número mayor de estudiantes en clase (Christie et al., 2013), una menor supervisión de la institución y de los docentes (McPhail et al., 2009) y una gran variedad en cuanto a estilos de enseñanza de los profesores y de los sistemas de evaluación que implementan en sus asignaturas (Coertjens et al., 2017).






La universidad y los sistemas de evaluación: la evaluación formativa 



La investigación indica que la clave para superar todos los cambios mencionados anteriormente y obtener éxito en los estudios universitarios es, en gran medida, la capacidad de aprendizaje autónomo y de adaptación de los estudiantes (Coertjens et al., 2017). Esta autonomía está relacionada con su competencia para autorregular su aprendizaje, definida como la capacidad de establecer objetivos propios y ejecutar acciones cognitivas, afectivas y conductuales para progresar en el camino de alcanzar estas metas (Zimmerman & Schunk, 2011). La capacidad de autorregulación es un significativo predictor de la consecución del éxito académico, tal y como sugiere el metaanálisis realizado por Richardson et al. (2012). La razón, como apuntan numerosas investigaciones y recientes metaanálisis y revisiones, es la fuerte relación entre la autorregulación y el uso óptimo de estrategias de aprendizaje (Panadero et al., 2018). La universidad no puede dar por hecho que los estudiantes llegan preparados con estas habilidades para afrontar sus retos ya que estos demuestran una limitada capacidad de adaptación cognitiva, metacognitiva, motivacional y emocional (Koivuniemi, et al., 2017). Así, la falta de desarrollo en estas capacidades, sumado a las variables endógenas y exógenas derivadas de la transición a la universidad, provocan un contexto complejo al que los estudiantes deben adaptarse para tener éxito.

En esta línea, por parte de las universidades, la política de evaluación es una de las medidas institucionales más importantes para favorecer el aprendizaje de sus estudiantes y la culminación de los estudios (García-Jiménez, 2015). Este aspecto no tiene que ver con una menor exigencia para aumentar el éxito, sino con que la universidad y los docentes enriquezcan el proceso y se mejore la adquisición de competencias transversales relacionadas con la autorregulación y la consecución de los objetivos de aprendizaje.

De hecho, el Proceso de Bolonia tiene como uno de sus pilares la implementación de la evaluación continua. Su objetivo es el abandono de sistemas de evaluación llevados a cabo hasta entonces basados, mayoritariamente, en un examen final con una orientación sumativa (Ibarra Sáiz & Rodríguez Gómez, 2010). Esta acción de cambio en las prácticas y momentos de evaluación estuvo encaminada hacia el abandono de la concepción de la evaluación como simple calificación —evaluación sumativa— para pasar al concepto de evaluación al servicio del aprendizaje, denominado evaluación formativa: “todo proceso de constatación, valoración y toma de decisiones cuya finalidad es optimizar el proceso de enseñanza-aprendizaje que tiene lugar, desde una perspectiva humanizadora y no como mero fin calificador” (Pérez Pueyo et al., 2009, p. 35).






Evaluación formativa: directrices y actuales retos



La evaluación formativa ha de ser concebida como un proceso de acompañamiento. Su concepto se basa en proporcionar información a docentes y estudiantes sobre el progreso de estos y, a continuación, aportar una retroalimentación que facilite realizar los ajustes y revisiones necesarios tanto para el alumno en su tarea como para el profesor en su acción docente (Black & Wiliam, 2009). Así, se ayuda a los estudiantes a conceptualizar qué están intentando aprender, cómo lo están haciendo y de qué manera pueden mejorar (Panadero et al., 2018). Diversos estudios indican que los estudiantes que participan en procesos de evaluación formativa favorecen su implicación en el proceso de aprendizaje (Hortigüela-Alcalá et al., 2015).

La investigación, el concepto y las prácticas de evaluación formativa han ido evolucionando en los últimos 30 años. Actualmente, se ha finalizado una década que tenía marcada una serie de retos, como los recogidos en el informe Assessment 2020 (Boud & Associates, 2010). Como recogió este documento y la investigación en la década del 2010 al 2020, los objetivos y concepción actual están relacionados con la sostenibilidad de la evaluación como aprendizaje y empoderamiento (Boud & Soler, 2016; Rodríguez-Gómez & Ibarra-Sáiz, 2015). Por tanto, los retos actuales están asociados al diseño de tareas de calidad para favorecer la implicación de los estudiantes, los ciclos de retroalimentación, la autorregulación del aprendizaje y el juicio evaluativo (Ibarra-Sáiz & Rodríguez-Gómez, 2020).






Autorregulación, claridad de metas, criterios de evaluación y juicio evaluativo



La evaluación formativa expone que su implementación se basa en proporcionar criterios de evaluación claros y concretos a los estudiantes, facilitar la retroalimentación y permitir a los estudiantes revisar y mejorar su trabajo dándoles la oportunidad de autorregular su aprendizaje (Andrade & Brookhart, 2016). De hecho, estos procesos mencionados —planificación, monitorización y autorreflexión— son las tres fases descritas por Zimmerman (2011) en su modelo cíclico de la autorregulación del aprendizaje apoyado en las dimensiones cognitiva, metacognitiva, afectiva, motivacional y conductual del estudiante. En síntesis, para provocar su desarrollo, los docentes han de transmitir las expectativas y metas de cada tarea en forma de criterios de evaluación e involucrar a los estudiantes activamente en un proceso formativo para comprenderlos y emplearlos (Carless, 2015).

En esta línea, uno de los retos de la evaluación formativa para la próxima década expone que se debe ir un paso más allá, argumentando que no es suficiente este proceso formativo a partir de criterios de evaluación. Así, se propone desarrollar el “juicio evaluativo” de los estudiantes, definido como la capacidad para tomar decisiones fundamentadas sobre la calidad del propio trabajo o el de otros (Tai et al., 2018). Este paso adelante se basa en que los estudiantes no siempre van a tener a su disposición criterios de evaluación que indiquen la calidad de la tarea requerida. Es decir, no se enfoca exclusivamente en el ámbito educativo, sino en que es fundamental para el aprendizaje a lo largo de la vida en cualquier contexto. Esta premisa está relacionada con la función de sostenibilidad de la evaluación, como aprendizaje en sí misma (Boud & Soler, 2016). Es decir, si los estudiantes no son capaces de juzgar la calidad de su propio trabajo o el de sus compañeros, parece difícil que sepan cómo aprender de forma efectiva. Por esta razón, es fundamental que los estudiantes desarrollen la capacidad para crear ellos mismos criterios de referencia y poder evaluar la calidad del trabajo que ellos u otras personas desarrollan en cualquier ámbito. Como ejemplo, dos prácticas educativas de referencia para promover el juicio evaluativo y el desarrollo de la autorregulación del aprendizaje son la cocreación de rúbricas con los estudiantes (e.g., Fraile et al., 2017) y el análisis y crítica de ejemplos de diversa calidad (Carless et al., 2018).






Autoevaluación y evaluación entre pares



Para que los estudiantes desarrollen su capacidad de autorregulación del aprendizaje y su juicio evaluativo, deben estar expuestos a continuas oportunidades de practicar estas competencias como, por ejemplo, a través de la autoevaluación y la evaluación entre pares (Panadero & Broadbent, 2018; Tai et al., 2018). Estas prácticas provocan una transformación en el papel que desempeñan los estudiantes pasando a ser agentes activos en el proceso de evaluación formativa. Se requiere así una mayor y profunda reflexión junto con crear y proporcionar retroalimentación en cuanto a su propio desempeño y al de sus compañeros, provocando un incremento en su aprendizaje.

La autoevaluación es el proceso en el que el estudiante juzga su propio trabajo para mejorar su calidad identificando las discrepancias entre el estado actual y el estado deseado de calidad (McMillan & Hearn, 2008). Es decir, para que se produzca este proceso los estudiantes deben tener en cuenta los criterios de evaluación que exponen la calidad de la tarea y, en consecuencia, puedan autorregular su aprendizaje. Por tanto, la autoevaluación contribuye al aprendizaje del estudiante al facilitar la comprensión y claridad de las metas, su implicación para valorar su proceso de instrucción y facilitar la reflexión sobre el resultado alcanzado (G. T. L. Brown & Harris, 2013). Además, la capacidad para autoevaluarse también se refuerza a través de la participación de compañeros en el proceso de aprendizaje (To & Panadero, 2019).

La evaluación entre pares es una actividad en la que los estudiantes juzgan el trabajo desempeñado por sus compañeros. Esta práctica cuenta con grandes beneficios educativos, inter e intrapersonales (Alqassab & Panadero, 2020). De hecho, Nicol (2014) expone que es la práctica con mayor potencial para el desarrollo del juicio evaluativo debido a que requiere también el empleo de la capacidad de autorregulación del aprendizaje y la corregulación. Los beneficios de evaluar el desempeño de otros estudiantes se asocian a ver ejemplos de distinta calidad y poder contrastarlos con el propio desempeño; y reflexionar —aplicando el juicio evaluativo— para proporcionar retroalimentación al compañero (Panadero & Broadbent, 2018). Además, dentro del contexto de la evaluación formativa, las prácticas de evaluación entre pares producen beneficios a nivel interpersonal, motivacional y emocional (Panadero et al., 2016).






El trabajo grupal como práctica en la evaluación formativa



En la transformación de la universidad con el Proceso de Bolonia y su transición hacia una evaluación continua y formativa, abandonando los exámenes finales como única evidencia en el sistema de evaluación, el trabajo grupal es una de las prácticas que ha adquirido considerable presencia. Una reciente investigación sobre las prácticas de evaluación en el contexto universitario español a partir de las guías docentes expone que el trabajo en grupo está presente en el 25,9 % de las asignaturas y se emplea más en el cuarto curso que en el primero (Panadero et al., 2019).

Las razones para solicitar a los estudiantes la realización de trabajos en grupo son, principalmente, dos. En primer lugar, porque proporciona un ambiente que maximiza su aprendizaje al colaborar con otros estudiantes y considerar otros puntos de vista (Ko, 2014). Es decir, es una estrategia de aprendizaje individual en sí misma. En segundo lugar, ya que prepara a los alumnos para un ambiente similar al laboral, mejorando su empleabilidad y desarrollando las competencias que les son requeridas para el trabajo en equipos (Sridharan et al., 2019). Algunos ejemplos son el desarrollo de habilidades interpersonales y de la responsabilidad individual (Zerihun et al., 2012) o la mejora de competencias transversales relacionadas con la comunicación, presentación, resolución de problemas, liderazgo u organización (e.g., Harvey & Green, 1994)

En los trabajos en grupo se produce la corregulación del aprendizaje entre sus miembros. Este proceso se refiere a la colaboración, guiado y ayuda de los componentes entre sí (Häkkinen et al., 2017). Es decir, parte de la propia autorregulación del aprendizaje de cada estudiante y su relación con sus compañeros en la búsqueda de un objetivo común en cuanto al desempeño de su trabajo grupal. La diferencia con la evaluación entre pares está en que esta se refiere a los juicios del trabajo de otros estudiantes (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006), mientras que la corregulación se produce en el marco de una evidencia conjunta. Evidentemente, todas estas prácticas las puede implementar el docente en sus clases ya que se ha observado que la evaluación entre pares y la autoevaluación tienen un impacto significativo en la corregulación de un grupo (Meusen-Beekman et al., 2016). Así, por ejemplo, lo aprendido en la evaluación entre pares al ver ejemplos de otros y proporcionarles retroalimentación, puede provocar un beneficio en el propio trabajo a través de un posterior proceso de corregulación entre los miembros de un equipo.

Para poder maximizar los beneficios descritos anteriormente de los trabajos en grupo, han de tenerse en cuenta las variables interpersonales. Un óptimo clima de trabajo y en las relaciones personales entre los componentes del grupo enfatizan su conexión social y provocan una mejora en el desempeño o rendimiento académico del equipo (Peñalver et al., 2019). De hecho, los estudiantes reportan que, gracias a esta interacción en los trabajos en grupo, aumenta su motivación (Gaudet et al., 2010) y satisfacción (Lizzio & Wilson, 2006). En esta línea, una de las problemáticas de los trabajos en grupo es la desconexión de uno de sus miembros eludiendo las tareas que se le asignaron y sin mostrar implicación. Una vez más, las prácticas de evaluación formativa a lo largo del proceso de elaboración del trabajo en grupo facilitan que todos los componentes se impliquen en su realización (Brooks & Ammons, 2003).






Objetivos, preguntas de investigación e hipótesis



El objetivo principal de esta investigación es explorar qué variables y en qué medida determinan la calificación obtenida en un trabajo en grupo como variable de medición del éxito de los estudiantes y valorar y evaluar, a su vez, el proceso docente implementado para la optimización del aprendizaje de los estudiantes.

Las preguntas de investigación (PI) son las siguientes:

PI1: ¿Qué impacto en la calificación del trabajo grupal tiene la forma de trabajar en equipo de los estudiantes? Se espera que una mejor colaboración y trabajo entre sus miembros esté relacionado con la obtención de una mayor calificación en el trabajo (Hipótesis 1).

PI2: ¿Cómo influye la capacidad de autorregulación de los estudiantes sobre la calificación del trabajo grupal? La hipótesis es que, a mayor capacidad de autorregulación, mayor calificación se obtiene en el trabajo (Hipótesis 2).





Método





Participantes



La muestra se compuso de 88 estudiantes voluntarios (17,4% mujeres), de entre 20 y 52 años (
[image: 91664838009_gi13.png]
 = 23,11; DT = 4,08), matriculados en cinco grupos diferentes de una asignatura sobre creatividad y actividad física del tercer curso del Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte de una universidad española.






Instrumentos y variables






	

Calificación del Trabajo en Grupo. Esta fue la evaluación numérica (de 0 a 10) del dosier que cada grupo entregó al profesor.



	

Cuestionario de Dinámicas de Trabajo en Grupo (Fraile et al., 2018). Este cuestionario ad hoc pregunta sobre siete diferentes aspectos relacionados con dinámicas y métodos de trabajo en grupo seleccionados a partir de la investigación (e.g., Häkkinen et al., 2017); y tres estrategias de autorregulación durante la elaboración del dosier. Se compone de siete escalas Likert de cuatro puntos ordenados para dinámicas y métodos: Clima de trabajo del equipo, Cohesión del grupo, Motivación por el trabajo, Utilidad de dinámicas creativas (1 “Casi nada adecuado” a 4 “Muy adecuado”); Objetivo claro desde inicio, Formato claro del trabajo (1 “Nada claro” a 4 “Muy claro”); Todos hemos trabajado por igual (1 “Totalmente en desacuerdo” a 4 “Totalmente de acuerdo”). Además, hay otras tres escalas Likert de cuatro puntos ordenados para las estrategias de autorregulación: es positiva la entrega inicial de los criterios de evaluación, se han considerado los criterios de evaluación para el dosier, comprobación final al trabajo con los criterios (1 “Totalmente en desacuerdo” a 4 “Totalmente de acuerdo”).



	

Autorregulación mediante el Uso de Criterios de Evaluación. Los tres últimos ítems del cuestionario ad hoc, correspondientes a las tres fases de la autorregulación —planificación, monitorización y autorreflexión— descritas por Zimmerman (2011), se agruparon en un único indicador cuantitativo. Estos tres ítems se concentraron para obtener una puntuación global sobre dicha dimensión concreta de la autorregulación de los estudiantes, es decir, en relación al empleo reportado de las pautas y criterios de evaluación para la elaboración la tarea.

Un Análisis Factorial Exploratorio, con un método de extracción de mínimos cuadrados no ponderados y rotación Promax (aunque esta no fue necesaria), también sugirió la existencia de un único factor que explicó un 26.44% de la varianza de las puntuaciones. La fiabilidad entendida como consistencia interna fue de α= .445, propia de un instrumento con pocos ítems. Las puntuaciones de este indicador de autorregulación oscilaron entre 3 y 12. Una mayor puntuación en este indicador apunta a una mayor autorregulación en el empleo de los criterios de evaluación para la elaboración del dosier.



	

Emotion and Motivation Self-regulation Questionnaire (EMSR-Q) (Alonso-Tapia et al., 2014). Este cuestionario se compone de 20 ítems (cada uno en una escala Likert de cinco puntos, desde “totalmente en desacuerdo” hasta “totalmente de acuerdo”). Este instrumento está estructurado en base a cinco escalas de primer orden. Además, tiene dos factores de segundo orden: (1) Estilo de autorregulación orientado al aprendizaje, con 12 ítems y un índice de fiabilidad (α de Cronbach) de .78; y (2) Estilo de autorregulación orientado a la evitación, con 12 ítems y una fiabilidad de α = .86. La primera escala incluye automensajes o verbalizaciones mentales que afectan a la motivación, las metas y el aprendizaje de los estudiantes. Cuanto más alto sea el valor en esta escala, mayor efecto positivo de las estrategias emocionales y motivacionales sobre el aprendizaje de los estudiantes. La segunda escala incluye automensajes y acciones que muestran la falta de regulación o están orientadas a la evitación de la tarea. A mayor valor en esta escala, mayor efecto negativo y en detrimento del aprendizaje tienen las estrategias emocionales y motivaciones que implementa el estudiante.












Diseño y procedimiento



Esta investigación se encuadra en la realización de un trabajo en grupo de 3 o 4 estudiantes. La participación en este estudio fue voluntaria en cuanto a la cumplimentación de los cuestionarios. Todos los estudiantes experimentaron el mismo proceso al ser parte del diseño pedagógico y la evaluación de la asignatura. Los participantes rellenaron el cuestionario EMSR-Q semanas previas al inicio de la asignatura en relación con otra investigación.

Durante la asignatura, a lo largo de varias sesiones, se implementó un contexto de evaluación formativa en el que se acompañó a los alumnos en la realización de este trabajo grupal. Esta tarea se diseñó buscando un verdadero trabajo colaborativo e interdependiente (Channon et al., 2017). Asimismo, siguiendo las pautas y retos próximos de la evaluación formativa, los estudiantes debían llevar a cabo su trabajo —dinámicas creativas— con personas externas al grupo y a la asignatura. Es decir, un contexto de evaluación auténtica (Brown, 2015).

En primer lugar, los docentes tras presentar el trabajo y su objetivo, llevaron a cabo dinámicas para crear los criterios de evaluación del trabajo junto con los estudiantes y, además, desarrollar así su juicio evaluativo. Posteriormente, se proporcionó una escala de evaluación con 21 criterios para guiar y, posteriormente, calificar el trabajo. Con este instrumento se realizaron actividades para que los estudiantes fueran desarrollando el trabajo en las sesiones, guiándoles, y llevando a cabo actividades de autoevaluación, evaluación entre pares y corregulación. El fin fue acompañar especialmente la fase de planificación —primera fase en la autorregulación del aprendizaje— facilitando la comprensión e implicación de los estudiantes.

Finalmente, tras la entrega del dosier y antes de proporcionar su calificación, se obtuvo la opinión de los estudiantes mediante el cuestionario ad hoc empleado en este estudio.






Análisis de datos



Una de las principales variables de análisis es la calificación obtenida en el dosier presentado del trabajo grupal, experiencia central de aprendizaje y evaluación de esta investigación. Como se expone en el apartado de participantes, componen la muestra los estudiantes de tres docentes que llevaron a cabo las mismas dinámicas anteriormente también descritas. A pesar de que se empleó el mismo instrumento para calificar el trabajo, para obtener una mayor validez y fiabilidad, el primer autor calificó todos los trabajos dos veces, incluyendo los del resto de docentes. En caso de diferencias, se revisó para considerar un criterio único.

Se calcularon estadísticos descriptivos para las variables explicativas. Se relacionó la Calificación del Trabajo en Grupo con los grupos formados por las variables Clima de trabajo del equipo, Cohesión del grupo, Motivación por el trabajo, Trabajo repartido por igual, Objetivo claro desde inicio, Formato claro del trabajo, y Utilidad de las dinámicas creativas, mediante ANOVA de un factor. Además, puesto que algunas categorías fueron elegidas por muy pocos individuos (concretamente las que indicaban poca adecuación, acuerdo o claridad), se repitió el análisis mediante comparaciones planeadas (Pardo & San Martín, 2010, p. 217), comparando la categoría que indicaba mayor acuerdo con todas las demás tomadas en conjunto.

Utilizando los datos recogidos a 52 participantes se introdujeron las variables del EMSR-Q, las dos escalas de segundo orden —Aprendizaje y Evitación— junto con Autorregulación mediante Criterios de Evaluación, en un modelo de regresión lineal jerárquico para pronosticar la Calificación del Trabajo en Grupo. Para todos los análisis se utilizó SPSS 25.







Resultados


La calificación del trabajo en grupo osciló entre 2.90 y 10.00 (
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 = 88; 
[image: 91664838009_gi3.png]
 = 6.87; DT = 1.91), con una distribución aproximadamente normal, 
[image: 91664838009_gi5.png]

K-S = 0.67; 
[image: 91664838009_gi4.png]
 = .760.


PI1: ¿Qué impacto en la calificación del trabajo grupal tiene la forma de trabajar en equipo de los estudiantes? 


En la Tabla 1 se pueden encontrar los estadísticos descriptivos de la calificación, en función de las diferentes variables medidas en el cuestionario ad hoc. No se encontró relación entre estas variables.


PI2: ¿Cómo influye la capacidad de autorregulación de los estudiantes sobre la calificación del trabajo grupal? 


Del total de la muestra, se recogieron datos de los dos factores del EMSR-Q (Aprendizaje y Evitación) en 52 estudiantes. Para estos sujetos también se calculó el total de Autorregulación en los criterios de evaluación para el trabajo en grupo. Las tres variables fueron aproximadamente normales (ver Tabla 2).




Tabla 1




Calificación del Trabajo en Grupo en Función de las Dinámicas de Grupo









	
Variable 

	
Categorías observadas

	

n


	

M


	

DT


	

F


	

gl


1


, gl


2





	

p


	

t*


	

gl


	

p


	



	Clima de trabajo del equipo
	Poco adecuado
	3
	6.57
	3.31
	0.82
	2, 84
	.442
	-.83
	84
	.411
	



	Bastante adecuado
	41
	6.58
	1.82
	
	
	
	
	
	
	



	Muy adecuado
	43
	7.10
	1.87
	
	
	
	
	
	
	



	Cohesión del grupo
	Poco adecuado
	2
	6.98
	0.04
	0.43
	2, 84
	.654
	-.27
	84
	.787
	



	Bastante adecuado
	35
	6.61
	1.94
	
	
	
	
	
	
	



	Muy adecuado
	50
	6.99
	1.90
	
	
	
	
	
	
	



	Motivación por el trabajo
	Poco adecuado
	6
	6.99
	0.75
	0.03
	2, 84
	.971
	.24
	84
	.810
	



	Bastante adecuado
	35
	6.86
	1.91
	
	
	
	
	
	
	



	Muy adecuado
	46
	6.80
	2.00
	
	
	
	
	
	
	



	Todos hemos trabajado por igual
	Totalmente en desacuerdo
	7
	6.57
	1.90
	0.95
	3, 83
	.421
	1.18
	83
	.242
	



	En desacuerdo
	27
	7.13
	2.08
	
	
	
	
	
	
	



	De acuerdo
	25
	7.10
	1.86
	
	
	
	
	
	
	



	Totalmente de acuerdo
	28
	6.39
	1.72
	
	
	
	
	
	
	



	Objetivo claro desde inicio
	Poco claro
	19
	7.13
	1.78
	0.23
	2, 84
	.794
	.33
	84
	.743
	



	Bastante claro
	47
	6.78
	2.02
	
	
	
	
	
	
	



	Muy claro
	21
	6.79
	1.85
	
	
	
	
	
	
	



	Formato claro del trabajo
	Poco claro
	15
	6.56
	1.67
	0.39
	2, 84
	.678
	-.83
	84
	.411
	



	Bastante claro
	57
	6.86
	1.99
	
	
	
	
	
	
	



	Muy claro
	15
	7.18
	1.93
	
	
	
	
	
	
	



	Utilidad dinámicas creativas
	Poco adecuado
	1
	6.95
	0.00
	0.04
	2, 84
	.964
	-.04
	84
	.965
	



	Bastante adecuado
	51
	6.81
	1.88
	
	
	
	
	
	
	



	Muy adecuado
	35
	6.93
	2.02
	
	
	
	
	
	
	



	
Nota: t* = Estadístico de contraste para   la comparación planeada.

























Tabla 2




Estadísticos Descriptivos de Autorregulación EMSR-Q y en Criterios de Evaluación









	
	

Mín.


	

Máx.


	

M


	

DT


	

z


K-S





	

p





	Estrategia de autorregulación (EMSR-Q)
	
	
	
	
	
	



	Evitación
	12
	53
	36.12
	8.69
	0.71
	.697



	Aprendizaje
	32
	57
	44.31
	5.96
	1.10
	.178



	Autorregulación mediante los criterios   de evaluación
	8
	12
	10.40
	1.22
	1.35
	.053



	
Nota: n = 52.



	
	
	
	
	
	
	
	






















El modelo de regresión resultó estadísticamente significativo, 
[image: 91664838009_gi6.png]
(1.47) = 5.94; 
[image: 91664838009_gi7.png]
 = .005; 
[image: 91664838009_gi8.png]
 = 0.168 (las variables significativas del modelo de regresión permiten explicar un 16.8% de la varianza de la calificación). De las variables de autorregulación introducidas en el modelo, fueron estadísticamente significativas el factor de Aprendizaje, β = 0.303; 
[image: 91664838009_gi9.png]
 = 2.29; 
[image: 91664838009_gi10.png]
 = .026, y la autorregulación mediante los criterios de evaluación, β = 0.285; 
[image: 91664838009_gi11.png]
 = 2.16; 
[image: 91664838009_gi12.png]
 = .036.





Discusión


Este estudio tuvo como objetivo general explorar en qué medida determinan la calificación obtenida en un trabajo en grupo la forma de colaborar los estudiantes entre sí y la influencia de su capacidad de autorregulación de su aprendizaje. Además, se pretendió valorar y evaluar, a su vez, el proceso docente implementado para la optimización del aprendizaje de los estudiantes siguiendo las pautas idóneas establecidas en la literatura y abordando los retos actuales de los procesos de evaluación formativa. Para discutir los resultados, se sigue el orden de las preguntas de investigación para, posteriormente, exponer limitaciones, futuras líneas de investigación, conclusiones e implicaciones.




Forma de trabajar en equipo 



La primera pregunta de investigación exploró la relación entre la calificación obtenida en el trabajo en grupo y la forma de trabajar en conjunto reportada por los estudiantes. Se rechaza la hipótesis ya que no se encontraron relaciones entre estas variables. Sin embargo, este hecho es un resultado interesante. Para su explicación, se deben explorar las respuestas de los estudiantes en las distintas variables que exploraron la forma de trabajar en equipo. En relación con el Clima de trabajo en el equipo, la Cohesión del grupo, la Motivación por el trabajo y la Utilidad de las dinámicas creativas; el 93.1 % —como mínimo— de los estudiantes (Tabla 1) respondieron “bastante adecuado” o “muy adecuado”, es decir, las respuestas positivas de estas variables. Este hecho se conecta con la conclusión de otros estudios (e.g., Livingstone & Lynch, 2002; Peñalver et al., 2019) que apuntan a que un funcionamiento óptimo del grupo de trabajo repercute positivamente en el rendimiento académico. Por consiguiente, si casi la totalidad de los estudiantes expusieron que la dinámica de su equipo fue positiva, es comprensible que este aspecto no tuviera un impacto en la calificación. Asimismo, un proceso de evaluación formativa como el implementado en esta investigación apunta hacia un mejor clima en el aula (Alonso Martín, 2007). Por otro lado, a pesar de encontrar mayor variabilidad en las respuestas sobre la equidad en la carga de trabajo desempeñada por cada estudiante, parece que esto no produjo un efecto sobre las variables anteriormente comentadas, ni sobre la calificación del trabajo. A priori, una carga desigual podría perturbar la cohesión del grupo y afectar a la calificación, un aspecto previamente explorado en la literatura (Bendersky & Hays, 2012). Por tanto, la buena dinámica que reportan los integrantes de todos los equipos podría haber maximizado estos efectos positivos (Channon et al., 2017). Este resultado se asocia al apropiado contexto de evaluación formativa implementado por los docentes en esta investigación. En la misma línea, unas metas claras y un contexto formativo produce un impacto positivo en la motivación (Sockalingam, 2010), ya que contribuye a la mayor consciencia de sus puntos fuertes, que los hagan valer y les motive a contribuir positivamente (Livingstone & Lynch, 2002).






Capacidad de autorregulación 



La segunda pregunta de investigación analizó la relación entre la calificación obtenida en el trabajo en grupo y las habilidades de autorregulación de los estudiantes a través de tres medidas diferentes: las dos escalas de segundo orden del cuestionario EMSR-Q y el uso de los criterios de evaluación del trabajo a lo largo de las tres etapas del proceso de autorregulación, reportado por los estudiantes.

En relación con los resultados del EMSR-Q, este estudio muestra que los estudiantes con un estilo de autorregulación orientado al aprendizaje alcanzaron una calificación superior. El factor relacionado con la orientación hacia la evitación no resultó significativo. En primer lugar, respectivamente, este resultado está totalmente alineado con otros estudios que muestran que una mayor autorregulación hacia el aprendizaje está relacionada con un mayor rendimiento académico (e.g., Richardson et al., 2012). Esta medida del EMSR-Q está relacionada con otra variable de este estudio compuesta a partir de los tres ítems que exploraron el empleo de los criterios de evaluación en sus tres fases. Los estudiantes que reportaron haberlos utilizado en su máxima expresión en la realización de su trabajo obtuvieron una calificación significativamente más alta. Este resultado se encuentra totalmente en la línea de estudios previos en los que el empleo de los criterios de evaluación contribuyó a una autorregulación superior y, con ello, un rendimiento académico mayor (Andrade & Brookhart, 2016).

La otra escala de segundo orden del EMSR-Q, sobre el estilo de autorregulación orientado a la evitación, no mostró resultados significativos. Es importante destacar que este estilo, en la evitación, alude a la falta de regulación asociada a la concentración en la tarea. Esta escala de segundo orden se crea a partir de tres escalas de primer orden relacionas con automensajes y acciones que conciernen, por ejemplo, a la regulación del estrés con ítems como ‘Esto es demasiado difícil... No voy a ser capaz de hacerlo bien’ (#8). Asimismo, también está relacionada con la escala de evitación y mensajes como ‘¡Vaya instrucciones más largas! Sólo sirven para liar’ (#11). El proceso implementado de evaluación formativa en este trabajo grupal provoca que probablemente no fuera tan necesario que los estudiantes activasen acciones autorregulatorias orientadas a la evitación (Boekaerts, 2011). En el contexto educativo de esta investigación, se crearon los criterios de evaluación con los estudiantes (desarrollo del juicio evaluativo), seguido de actividades de evaluación entre pares, autoevaluación y provisión de retroalimentación por parte del docente. Panadero et al. (2014) expusieron que los estudiantes que recibieron retroalimentación reportaron haber implementado más acciones relacionadas con la evitación. En el caso de esta investigación, al recibir todos retroalimentación por parte del docente, de sus compañeros de equipo y de los otros equipos, se pudo provocar que no se identifiquen diferencias significativas asociadas a la evitación. Así, las óptimas acciones docentes implementadas pueden conllevar que los estudiantes no hayan necesitado esforzarse en evitar estos automensajes negativos que les hagan decaer en cuanto a realizar y poner empeño en la tarea. Adicionalmente, como otras investigaciones argumentan, la provisión de los criterios y la participación en un contexto formativo de evaluación, reduce el estrés (e.g., Andrade & Du, 2005) y aumenta la autoeficacia (Panadero et al., 2017). Asimismo, un proceso transparente en relación con la calificación —como en esta investigación— se relaciona con actitudes de seguridad y optimismo hacia el trabajo en equipo (Livingstone & Lynch, 2002). Por lo tanto, estas variables estarían relacionadas con dicha menor necesidad de acciones autorregulatorias de evitación.

En relación con el uso de los criterios de evaluación, los estudiantes que reportaron un mayor empleo de estos a lo largo de las tres fases del proceso de autorregulación obtuvieron una calificación superior en la nota de su trabajo en grupo. Estas tres fases fueron acompañadas con diversas actividades de evaluación formativa a lo largo de las sesiones de la asignatura. Estos resultados se encuentran en la misma línea que otras investigaciones previas (Panadero et al., 2018).

Esta investigación tiene varias limitaciones que han de considerarse. En primer lugar, el tamaño muestral y ser una muestra de conveniencia. En segundo lugar, la recogida de datos se ha realizado únicamente a través de cuestionarios con datos autorreportados. Como apunta Pekrun (2020), los estudios basados en autorreporte son válidos y útiles. Sin embargo, dentro de estos recomienda una variedad de instrumentos para la recogida que aporten diferentes puntos de vista y riqueza en la información. Asimismo, en esta investigación se empleó una medida general de autorregulación, por lo que sería útil en futuras investigaciones recoger también datos situacionales (Boekaerts & Corno, 2005). En tercer lugar, el empleo de un cuestionario creado para esta investigación y administrado ad hoc. En futuros estudios sería positivo emplear otros cuestionarios validados, además de hacer un seguimiento y recoger información a lo largo del proceso.







Conclusiones


Este estudio proporciona implicaciones teóricas y prácticas para docentes e investigadores en relación con la evaluación formativa, sus prácticas y retos. Como se ha discutido y exponen los resultados, la capacidad de autorregulación es la competencia clave para el éxito en la educación superior. En esta investigación se proporciona un marco para la implementación de los trabajos en grupo, muy empleados por los docentes universitarios. Es importante que los profesores implementen prácticas de evaluación formativa basadas en el desarrollo de dicha capacidad de autorregulación del aprendizaje de los estudiantes. Su base se asocia a la creación y provisión de los criterios de evaluación, prácticas de autoevaluación, evaluación entre pares y corregulación que permitan a los alumnos tener oportunidades para implicarse, utilizar y comprender las metas de aprendizaje.
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