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CAPITULO 42

CALCULO DEL SESGO DE SEVERIDAD O
BENEVOLENCIA EN UNA EVALUACION ENTRE
IGUALES CON HERRAMIENTAS TIC

GREGORIO JIMENEZ VALVERDE
Grupo de Innovacion Docente EduCits. Universitat de Barcelona

1. INTRODUCCION

Diversos autores han sefialado la importancia de incluir diferentes mo-
dalidades de evaluacion en la ensefianza, que vayan mas alla de la rea-
lizada exclusivamente por el docente y en la que la evaluacion sea en-
tendida como una parte mas del proceso de aprendizaje del alumnado,
con un enfoque que permita identificar los avances y las dificultades o
errores del proceso educativo y que involucre al estudiante activamente
(Anker-Hansen y Andrée, 2019; Lui and Andrade, 2014). Una de estas
modalidades es la evaluacion entre iguales (peer assessment), segun la
cual “los estudiantes realizan un analisis y valoracion sobre las actua-
ciones y/o producciones desarrolladas por algun estudiante o grupo de
estudiantes de su mismo estatus o nivel” (Rodriguez, Ibarra y Garcia,
2013) y permite que, al igual que en la autoevaluacion, el alumnado
adopte un papel mas activo en su aprendizaje (Orsmond, Merry y Rei-
ling, 1996; Reese-Durham, 2005), promoviendo ademas la autorregu-
lacion de su aprendizaje y la capacidad metacognitiva de pensar mas
criticamente sobre su propio trabajo (Nicol et al., 2014).

En Espafia, las disposiciones legales vigentes en materia educativa in-
corporan cada vez mas, de manera mas o menos explicita, la evaluacion
entre iguales (y/o la autoevaluacion) en los curriculos oficiales (por
ejemplo, el articulo 4.3 de la orden ENS/108/2018, que regula la eva-
luacion de la ESO en Catalufia), y en trece paises europeos las directri-
ces oficiales para la evaluacion recomiendan la autoevaluacion o la eva-
luacion entre iguales durante el periodo de escolarizacion obligatoria
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(Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2012). Autores como Iba-
rra, Rodriguez y Gomez (2012) o Mogessie (2015) reclaman también
mayor presencia de la evaluacion entre iguales en la ensefianza univer-
sitaria.

Sin embargo, la implementacion de la evaluacion entre iguales no esta
exenta de dificultades. Por ejemplo, el enorme numero de datos numé-
ricos que se genera cuando esta evaluacion es cuantitativa: si un docente
desea llevar a cabo una evaluacion entre iguales en una clase de 25 es-
tudiantes utilizando una rabrica de 5 items, en la que “todos evaluan a
todos”, se generan 3000 datos, lo cual puede desalentar a que dicho
docente acabe llevando a cabo la evaluacion, debido al esfuerzo y
tiempo que puede representar analizar toda la informacion generada.
Para salvar esta dificultad, el docente puede organizar la evaluacion
simplificando el niimero de trabajos que tienen que evaluar sus estu-
diantes, es decir, que cada estudiante evaliie un nimero determinado
(normalmente bajo) de trabajos de sus compafieros, como la experien-
cia que se describe en Custodio, Maquez y Sanmarti (2015). En este
tipo de casos, donde “todos evaliian a algunos”, se pierde representati-
vidad, ya que el trabajo de un estudiante no es evaluado por todos sus
compafieros y, ademas, si alguno de los estudiantes tiene un sesgo de
severidad a la hora de actuar como evaluador, los estudiantes evaluados
por ¢l recibiran calificaciones significativamente mas bajas que las que
hubieran recibido si hubiesen sido evaluados por otros compaifieros sin
este sesgo. El sesgo de severidad o benevolencia ha sido sefialado como
uno de los sesgos que pueden mostrar los estudiantes cuando evaltuan a
sus compaiieros (Myford y Wolfe, 2003).

Las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) y las herra-
mientas web 2.0 podrian, no obstante, ayudar a minimizar o superar
estas dos dificultades de las evaluaciones entre iguales. Ademas, el uso
de estas herramientas en las evaluaciones entre iguales podria estar aso-
ciada a mejoras en el aprendizaje respecto de las evaluaciones que se
realizan de manera tradicional, en papel, de acuerdo con el estudio de
Li et al. (2020).



2. OBJETIVOS

— Desarrollar una metodologia que permita realizar una evalua-
cion entre iguales, en la que “todos evaluan a todos” y en la
que sea agil y sencilla la gestion de todos los datos de evalua-
cion generados.

— Detectar y cuantificar el sesgo de benevolencia o de severidad
de los estudiantes, cuando estos actian como evaluadores.

3. METODOLOGIA

La experiencia descrita en este trabajo se ha llevado a cabo durante el
curso 2019-2020 con estudiantes de la asignatura “Técnicas fisicoqui-
micas y quimicas de analisis de aguas” del Ciclo Formativo de Quimica
Ambiental, en el Institut Mercé Rodoreda, de L’Hospitalet de Llobregat
(Barcelona). En total, participaron 34 estudiantes (21 mujeres y 13
hombres), correspondientes a dos grupos-clase y de edades comprendi-
das entre los 17 y los 43 afios.

La actividad tuvo lugar al inicio del curso y, puesto que los estudiantes
no se conocian entre ellos, se minimiz6 el problema de la posible falta
de objetividad en sus evaluaciones (sesgo de amistad), tal y como men-
ciona Chen (2010) en una experiencia similar de evaluacion entre igua-
les. La actividad, de caracter voluntario, consistio en elegir una noticia
relacionada con el agua y realizar una presentacion oral, de entre 4 y 6
minutos de duracion, utilizando un soporte digital (tipo PowerPoint o
Prezi), en la que tenian que destacar los aspectos mas importantes de la
noticia y hacer un comentario critico sobre la misma.

Después de cada presentacion oral y utilizando sus propios dispositivos
moviles, los estudiantes tuvieron que realizar dos evaluaciones: una
cualitativa, usando la aplicacion PollEveywhere y otra cuantitativa, con
el programa MOARS. Estas dos evaluaciones fueron anénimas, si-
guiendo las conclusiones del estudio de Panadero y Alqassab (2019),
quienes sefalaron que una evaluacion entre iguales anonima brinda
unos comentarios mas criticos por parte de los evaluadores y apunta a
una ligera tendencia a un mejor desempeio.



Los resultados recogidos en la evaluacion cuantitativa fueron analiza-
dos estadisticamente por el docente con el software Minifac, que per-
mite detectar y cuantificar el sesgo de severidad o benevolencia de los
evaluadores. A continuacion, se explica con mas detalle cada una de las
tres herramientas digitales mencionadas.

3.1. EVALUACION ENTRE IGUALES CUALITATIVA: POLLEVERYWHERE

PollEverywhere (www.polleverywhere.com) es una tecnologia web 2.0
que permite obtener un feedback inmediato del alumnado, tanto en pre-
guntas de respuesta multiple como en preguntas abiertas y, por defecto,
lo hace manteniendo el anonimato de los evaluadores. Ademas de los
planes de pago, PollEverywhere dispone de un plan gratuito —que es el
que se ha utilizado en este trabajo- que permite recoger hasta 40 res-
puestas para una pregunta determinada, sin limite de preguntas.

Para que los estudiantes pudieran realizar las evaluaciones cualitativas,
también llamadas peer feedback (Gielen et al., 2020), el docente creo
previamente una pregunta abierta para cada estudiante (34 en total) y
les pidi6 que, usando sus dispositivos moviles y PollEverywhere, indi-
caran un aspecto positivo y una propuesta constructiva de mejora de
cada presentacion, adaptacion del método de “dos estrellas y un deseo”
propuesto por Wiliam y Leahy (2015) para dar un feedback formativo.
No fue necesario que el docente facilitara los 34 enlaces individuales
para evaluar a cada estudiante, sino que PollEverywhere permite sim-
plificar este proceso: el alumnado se dirige a la URL de la cuenta del
docente en PollEverywhere (www.pollev.com/nombre-de-usuario) y,
sin que los evaluadores tengan que realizar ninguna accion adicional (ni
siquiera actualizar la pagina web cada vez que presenta un nuevo com-
pafiero), van apareciendo en los dispositivos moéviles de los estudiantes
cada una de las evaluaciones cualitativas que tienen que realizar, a me-
dida que el docente va activando, desde su panel de control, cada una
de ellas. También se pedia a quien acababa de realizar la presentacion
oral, el evaluado, que realizara una autoevaluacion o un comentario cri-
tico sobre su propia actuacion, y para que el docente pudiese identificar
este comentario del resto, este estudiante tenia que escribir tres asteris-
cos al final de su autoevaluacion.



3.2. EVALUACION ENTRE IGUALES CUANTITATIVA: MOARS

MOARS (MObile Audience Response System) es un software gratuito,
que puede usarse en cualquier dispositivo que tenga un navegador de
Internet, por ejemplo, los propios dispositivos méviles del alumnado.
Para poder usarlo en esta experiencia, previamente tuvimos que descar-
garlo (junto con su moédulo Peer Assessment, PA) de la web
WWwWw.moars.com y, a continuacion, instalarlo en un servidor web con
PHPS5 y MySQL. Una vez instalado, se cre6 un curso dentro de MOARS
y se afiadieron los estudiantes de ese curso, generandose para cada uno
de ellos un nombre de usuario y contrasefia, que luego el docente tuvo
que compartir con cada estudiante.

A continuacion, fue necesario crear una “encuesta” en MOARS, que es
la ribrica de evaluacion de la actividad, indicando las preguntas (PR) y
las opciones posibles de respuesta. En nuestro caso, las preguntas con-
sistian en 8 afirmaciones sobre diferentes aspectos de la presentacion
oral de las que los estudiantes-evaluadores tenian que indicar su grado
de acuerdo, segun una escala de Likert del 1 al 7, siendo 1=""totalmente
en desacuerdo” y 7="totalmente de acuerdo”. Las afirmaciones eran:

— La primera diapositiva contenia titulo y nombre del estu-
diante, la presentacion ha durado entre 4 y 6 min, la Gltima
diapositiva contenia un resumen de la presentacion.

— Las diapositivas contienen frases cortas y faciles de leer (ta-
maifio y color de la letra adecuados, con un fondo que facilita
la lectura), hay un buen equilibrio entre iméagenes y texto.

— Se ha utilizado un vocabulario simple y preciso, usando sus
propias palabras. El texto no presentas faltas de ortografia

— La presentacion es coherente y estd bien organizada. Sigue un
orden logico.

— La exposicion oral ha sido clara y concisa, con un tono de voz
alto y relajado, postura corporal correcta y sin detenerse a leer
las diapositivas.



— En la primera parte de la presentacion, la noticia elegida ha
sido explicada y descrita con rigor y claridad.

— En la segunda parte de la presentacion, el andlisis critico de la
noticia es adecuado, riguroso y con conexiones a otros temas

— La presentacion ha sido interesante, tanto por el tema elegido
como por la manera de exponerla, y el orador ha conseguido
atraer la atencion del publico.

Para acabar de configurar la rabrica en MOARS, el docente tuvo que
abrir el modulo PA y seleccionar la “encuesta” correspondiente a esta
actividad. El sistema entonces asignd automaticamente un codigo nu-
mérico (llamado “actividad a evaluar™) a cada una de las presentacio-
nes, que es el codigo que el docente tenia que facilitar a los evaluadores
justo antes de cada presentacion oral, para que pudieran realizar la eva-
luacion (figura 1). Ademas, el profesor también activaba la pregunta
abierta de PollEverywhere correspondiente a esa presentacion.

FIGURA 1. Ejemplo de uso de MOARS por parte de un estudiante-evaluador. El usuario
“javier” inicia sesion con su nombre de usuario y contrasefia (a), luego introduce el codigo
a evaluar de la presentacion de Merce (b) y ya puede iniciar la evaluacion (c).

Presentacion de Merce

G. Jiménez - UB
a Pregunta 1: c
Inicia sesion La primera diapositiva
contenia titulo y nombre del
Nombre de usuario estudiante, la presentacién
javier ha durado entre 4 y 6 min, la
dltima diapositiva contenia
Contraseiia un resumen de la

J— presentacion

Totalmente de acuerdo

De acuerdo

: Algo de acuerdo
Hiclaslavier b Ni en desacuerdo ni de
Cédigo de la actividada | acuerdo (neutro/indeciso)
evaluar Parcialmente en
desacuerdo

En desacuerdo

10720 Totalmente en desacuerdo

ACEPTAR

Fuente: autoria propia (a partir de www.moars.es)
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Al finalizar cada presentacion, los evaluadores realizaban la evaluacion
cualitativa y cuantitativa y el evaluado unicamente realizaba su auto-
evaluacion en PollEverywhere (MOARS no permite la autoevalua-
cion), disponiendo todos de unos minutos para hacerlo. El docente tam-
bién fue evaluando las presentaciones de sus estudiantes, tanto cualita-
tiva como cuantitativamente, y para el evaluado, la valoracion del pro-
fesor era indistinguible de las que recibia de sus compafieros.

Una vez concluidas todas las presentaciones orales, el docente activo la
posibilidad de que cada estudiante pudiera consultar, en MOARS, el
feedback cuantitativo recibido: lo que veian era una serie de graficos de
barras (uno para cada una de las preguntas de la ribrica, PR), en el que
se indicaba el nimero de compafieros (y porcentaje) que eligié cada una
de las siete opciones posibles de la escala Likert. Ademas, facilitd a
cada estudiante el enlace de su pregunta abierta de PollEverywhere en
el que podian consultar el feedback cualitativo recibido (figura 2).

FIGURA 2. A la izquierda, resultado de la evaluacion cuantitativa recibida por una estu-
diante en una de las preguntas (PR4). A la derecha, extracto de la evaluacion cualitativa
recibida por esta misma estudiante (en el recuadro, su comentario autoevaluativo).

Evaluacion de la
Presentacién de Andrea ~
Pregunta 4: mejorable de la presentacion de Andrea
La presentacion es coherente
y estd bien organizada. Sigue
un orden l4gico

Indica un aspecto positivo y un aspecto

“Noticia muy interesante y la presentacion ha sido muy clara y fluida. Un poco larga™

“Muy interesante viaje al pasado para comprander lo peligrosa que la desinformacién en la
poblacién y cémo el dinero se pone por delante de la salud.”

« 7 Totalmente de acuerdo
+ 6 De acuerdo

« 5 Algo de acuerdo
= 4 Ni en desacuerdo ni de acuerdo

“Me cuesta medirme a un limite de tiempo para explicar la noticia y me pongo muy nerviosa. *** *

(neutro/indeciso)
« 3 Parcialmente en desacuerdo
+ 2 En desacuerdo “Esun tema que llama la atencién. Me parece una exposicion demasiado extensa™
= 1 Totalmente en desacuerdo

“tema antiguo pero muy interesante.. sunque se ha hecho un poco pesado.”

7: | - (9 personas)
6: | (4 personas) “El tema es muy interesante. Deberia resumir un poco mas la noticia®
s: |I% (3 personas)
4 (h% (2 personas) ~AP: muy buena eleccion del tema (MUY curioso) y exposicion muy estetica AN: no se me ocurre
3 | 0% (0 personas) ninguno, fantastica presentacion™
2 0% (0 personas) "Muy interesante viaje al pasado para comprender lo peligrosa que la desinformacién en la
1: | 0% (0 personas) poblacién y cdmo el dinero se pone por delante dela salud.”
Actualizar Anterior Sigulente “Parecia una clase, demasiada conxtactualizacion, Aun asi muy bien explicado,”

Fuente: autoria propia a partir de www.moars.es y www.polleverywhere.com



Desde la perspectiva del docente, los resultados de la evaluacion reco-
gidos por MOARS estan disponibles en dos formatos. En el primero de
ellos, “classroom results”, el docente ve los resultados de cada estu-
diante en forma de graficos de barras (un histograma para cada pregunta
de la rabrica, PR), con la posibilidad de exportarlos a una hoja de
calculo, o puede ver los resultados en formato de rankings, con diferen-
tes opciones de configuracion (figura 3). El segundo formato, “research
data”, exporta los datos de las evaluaciones para ser analizados estadis-
ticamente por Minifac o Facets.

FIGURA 3. “Classroom results” de la evaluacion entre iguales. Puede verse el resultado
obtenido en la primera pregunta de la ribrica, PR1, por el alumno Roger (“actividad a eva-
luar” 10601), con el numero de compafieros (y porcentaje) que eligieron cada una de las
posibles respuestas. A la derecha, ment que aparece si se selecciona la opcion ‘ranking”
para mostrar los resultados y en la que es necesario indicar qué preguntas se desea que
se tengan en cuenta para confeccionar dicho ranking y si la respuesta 1 de cada pregunta
corresponde a la peor o a la mejor valoracion.

Results:

Here are the results of the s

Export results to Excel (csv) | Rankings Pesr fesdback surveys

|
Rankings: Settings
Before we can rank the results, we need to check some settings. Please answer the questions bef

— = Question 1: La primera diapositiva contenia titulo y nombre del estudiante, la presentacion h:
[ aueston 1| presentacion
Roger > % © |

One option: Totaimente en desacuerdo

shorteut: Bss ] an| ¥ Minimum Number of Raters
10601 » B This option is the: How many raters does a participant need
3
® tovest /worst 1 hate elc before being mcluclec: in this ranking?
©| highest / best / love elc Minimum number = (S raters v

(0
| Include Question 1 In the overall tally? | Number of Results

o] * Yes, include this question How many results do you want to see?
0% :01| No, disregard this question Show the top |5 participants v

Fuente: autoria propia (a partir de www.moars.es)

3.3. CALCULO DEL SESGO DE SEVERIDAD O BENEVOLENCIA: MINIFAC

Como ya se ha indicado, es adecuado realizar un analisis estadistico si
se desea identificar y cuantificar la severidad/benevolencia de cada es-
tudiante cuando actia como evaluador. Nosotros aplicamos el modelo
de Rasch de multiples facetas (Many-Facet Rasch Measurement,
MFRM) a los datos recogidos por MOARS. Este modelo analiza simul-
taneamente diferentes variables (llamadas “facetas’) que pueden afec-
tar a la calificacion final de un estudiante, entre ellas el grado de
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severidad o benevolencia de los compaiieros que le evaluaron (Eckes,
2015). Para llevar a cabo este andlisis estadistico utilizamos el pro-
grama gratuito Minifac (www.winsteps.com/minifac.htm), que es una
version limitada de un software comercial llamado Facets. Ambos fun-
cionan unicamente bajo Windows y permiten realizar el analisis
MFRM, pero la version gratuita solo permite procesar 2000 datos, aun-
que mantiene todas las funcionalidades de la version comercial. Preci-
samente, cuando MOARS exporta los datos con la opcion “Research
data” lo hace generando un archivo directamente compatible con cual-
quiera de estos dos programas, lo cual simplifica dicho analisis.

Al ejecutar Minifac el sistema genera un archivo con los resultados del
analisis estadistico. Entre ellos, el mapa de las medidas de las facetas
analizadas o mapa de Wright, que es una tabla generada por Minifac en
la que se ofrece un resumen visual de los resultados del analisis MFRM.
Debido a la limitacion anteriormente comentada de Minifac solo se pu-
dieron analizar simultdineamente 5 de las 8 preguntas de la rubrica de
evaluacion, que es a lo que corresponde el mapa de Wright de uno de
los dos grupos-clase que se muestra en la figura 4.

La primera columna de esta tabla (“Measr”’) muestra la escala comun
en la que se han medido todas las facetas: el ldgito, o logaritmo del
cociente entre la probabilidad de que un estudiante reciba una puntua-
cion en una pregunta (por ejemplo, 4) y la probabilidad de que reciba
la puntuacion inmediatamente inferior (3). Esta escala puede oscilar en-
tre 0 (fijado en el nivel medio de las facetas) y +oo.

La segunda columna (“Students”) distribuye a los estudiantes segtn la
primera faceta analizada: su rendimiento global en la actividad, en este
caso, es la calificacion global de la presentacion oral. Valores superio-
res o inferiores a 0 16gitos indican mayor o menor rendimiento de los
estudiantes. Pero ademas de en 16gitos, esta faceta (y solo esta) también
esta expresada en la escala original de la rubrica, es decir, la escala Li-
kert del 1 al 7: es la informacién que se muestra en la quinta columna
(“Scale). A la vista de los datos, el estudiante que ha mostrado mayor
rendimiento en la actividad ha sido el nimero 19, con 2,52 logitos (y
6,48 en la escala original), seguido por un segundo grupo formado por
los estudiantes 23 y 28; un tercer grupo, formado por 9 estudiantes con



logitos entre 1,67 y 1,10 y, por ultimo, un cuarto grupo con los estu-
diantes con menor rendimiento (l6gitos inferiores a 1), cerrado por el
estudiante niumero 32, con solo 0,28 logitos (4,98 en la escala de Likert
original).

La tercera columna (“Raters”) ordena a los estudiantes segun la se-
gunda faceta analizada: su severidad como evaluadores. Valores posi-
tivos indican mayor severidad, valores negativos indican mayor gene-
rosidad o benevolencia y este sesgo es significativo, en uno u otro sen-
tido, cuando su valor absoluto es igual o superior a 1. Se observa una
cierta dispersion entre los valores extremos: el mas severo fue el estu-
diante nimero 23, con 1,06 l6gitos y el mas generoso fue, con diferen-
cia, el naumero 29, con -1,50 logitos. Vemos también que el estudiante
con peor rendimiento (32) fue el segundo mas severo a la hora de eva-
luar a sus compaiieros, algo que concuerda con estudios anteriores (Ji-
ménez y Llitjés, 2006), en los que comprobamos que estudiantes que
recibian calificaciones bajas de sus compafieros solian ser, a su vez,
muy estrictos calificando el trabajo de los demas. Por tltimo, cabe afa-
dir que, como el profesor también particip6 en la evaluacion de las pre-
sentaciones de los estudiantes usando MOARS, puede verse su posicion
en esta columna (“PROFE”, con 0,92 l6gitos) y, por tanto, comprobar
qué estudiantes no mostraron un grado de severidad significativamente
diferente a la de ¢l (son aquellos dentro del rectangulo de esta columna).

La cuarta columna (“Items”) ordena la tercera faceta analizada, esto es,
las preguntas de la rabrica (PR), en funcion de su dificultad: cuanto
mayor es el valor en l6gitos, mas dificil resulto ser ese item, es decir,
mas dificil fue que los evaluados tuvieran una calificacion alta en dicho
item. La afirmaciéon PRS (“la exposicion oral ha sido clara y concisa,
con un tono de voz alto y relajado, postura corporal correcta y sin dete-
nerse a leer las diapositivas™) fue el item de evaluacion considerado
mas dificil, al ser el que recibi6 la puntuacion mas alta (0,50 16gitos) y
la afirmacion PR4 (“la presentacion es coherente y esta bien organi-
zada. Sigue un orden 16gico”) fue el item considerado mas facil (-0,51
l6gitos). Es en esta faceta donde encontramos la menor dispersion entre
los valores mayor y menor.
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FIGURA 4. Mapa de Wright de uno de los dos grupos-clase analizados. Los estudiantes
estan identificados con un codigo numérico.

B +
Measr|+Students| -Raters | -Items|Scale|
----- e e L TR

3+ + + + (7)
| I I |
| I I |
| I | |
| I I
| 19 I I
| I I
| I I
| I |
| 23 I |
2 + 28 + + +
| I | | |
I I |
31 |
22 26 |
12 |
27 | 6
61 |
14 21 |
20 23 |
1+ 32 + + |
14 I |
18 | ---
13 15 PROFE |
16 19 |
29 28 PRS
17 PR7
32 22 27 5
I
| 12 17 | |
* ] * 13 26 & * &
a5 PR6 -——
18 PR2
16
21 PR4 4
31 |
| I I | |
I I I ===
-1+ + 20 + +
| | 61 I
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I I I |
-2 + + + + (2)
----- e e T S
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e T +

Fuente: autoria propia, a partir de Minifac.



Para la obtencion de la calificacion final de la actividad de un estudiante
determinado (que le serviria como bonificacion en la puntuacion del
primer examen de la asignatura), se tuvo en cuenta la calificacion otor-
gada por el docente y por sus compafieros de su presentacion oral. Con
el objetivo de que se tomaran en serio su papel de evaluadores y para
evitar que dieran calificaciones arbitrarias, sin sentido o injustificadas,
se les advirtio que la calificacion final de la actividad podria sufrir una
penalizacion si mostraban sesgos significativos de benevolencia o se-
veridad, de si su posicion en la columna “Raters” en el mapa de Wright
quedaba muy alejada de la del docente o de si de la inspeccion de sus
datos como evaluadores se observaban calificaciones al azar, aleatorias
o incoherentes. El alumnado conocia estos criterios de evaluacion, asi
como la rubrica de la evaluacion entre iguales cuantitativa, con anterio-
ridad al inicio de las presentaciones.

4. RESULTADOS

La valoracion de esta experiencia por parte de los estudiantes se llevo
a cabo a través de una encuesta que estos completaron al finalizar la
actividad (N=34). Dicha encuesta constaba de dos partes: en la primera
tenian que indicar como valoraban diferentes dimensiones de la activi-
dad y en la segunda se les pidi6 que indicaran algun aspecto positivo y
negativo de la experiencia.

Con respecto a la primera parte, los estudiantes consideraron positivo o
muy positivo tanto poder recibir un feedback cualitativo (91,1%) como
una evaluacion cuantitativa (82,4%). Sin embargo, estos porcentajes
descendieron sensiblemente, especialmente el cuantitativo, cuando se
les pregunt6 acerca de ser ellos los evaluadores. Asi, el porcentaje del
alumnado que consider6 positivo o muy positivo poder evaluar cuanti-
tativamente a sus compaieros bajo hasta el 70,6%, mientras que la ba-
jada en el caso de la evaluacion cualitativa no fue tan pronunciada, que-
dandose en el 85,3%. Poder elegir el tema de la presentacion fue valo-
rado como positivo o muy positivo por casi la totalidad del alumnado
(95,6%), mientras que hubo menor nivel de consenso cuando se les pre-
guntd acerca de que en la calificacion global de la presentacion se
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tuviera en cuenta, ademas de la del profesor, la valoracion de sus com-
pafieros: un 64,7% lo consideré como positivo o muy positivo, pero un
35,3% lo valor6é como “neutro”. Si bien todos los estudiantes conside-
raron que hubo tiempo suficiente para realizar la presentacion oral, un
38,2% manifestd que el tiempo disponible para realizar las evaluacio-
nes (entre presentacion y presentacion) fue insuficiente.

En cuanto a la utilidad de las evaluaciones recibidas de cara a realizar
mejores presentaciones en el futuro, un 58,9% se mostrd de acuerdo o
muy de acuerdo en que la evaluacion cuantitativa recibida les seria util
en futuras presentaciones, mientras que el porcentaje para esa misma
cuestion referida a la evaluacion cualitativa fue del 76,5%. De hecho,
cuando se les pregunt6 cual de las dos evaluaciones les resultaria mas
util de cara al futuro, el 17,6% de los estudiantes considerd que el
feedback cuantitativo (MOARS) les seria mas til para mejorar en fu-
turas presentaciones, mientras que el 47,1% opino que el feedback cua-
litativo (PollEverywhere) es el que les seria mas 1til. El resto (35,3%)
consider6 que los dos tipos de feedback son igualmente ttiles de cara a
mejorar en futuras presentaciones. Sobre la evaluacion cualitativa cabe
destacar que un 70,6% del alumnado consider6 que los comentarios que
habian recibido eran “realistas” y en cuanto a la rabrica, el 88,2% del
alumnado manifestd que habia entendido qué se tenia que evaluar en
todas las preguntas de esta.

Por lo que concierne a la segunda parte, algunos de los comentarios
positivos recibidos con mayor frecuencia hacian referencia a la utilidad
del feedback recibido (“te ayudan a mejorar algunos aspectos para si-
guientes presentaciones”, “me parecido muy bien que los compafieros
pudieran opinar y aportar criticas constructivas sobre las presentaciones
de los otros™), incluso sefialando que al no conocerse entre ellos, el
feedback recibido era mas objetivo (“saber qué opinan mis compafieros
de mi manera de hacer una presentacion objetivamente, ya que no me
conocian de nada”). También se registraron comentarios positivos en
relacion con la ejecucion de la actividad: que era dindmica (“es dina-
mica y moderna”), innovadora (“me gusta que se utilice el movil para
evaluar y no hacerlo a mano”), o que, al tener que evaluar a otros com-
paferos, les hacia prestar mas atencion (“al evaluar a los compaiieros



prestamos mas atencion a lo que se esta explicando y como se explica
y se aprende mas”). También hubo quien destacé como aspecto positivo
la posibilidad de subir nota con la actividad (“ayuda a subir nota, lo que
esta muy bien para los que quieren subirla”) y la posibilidad de elegir
libremente el tema de la exposicion (“libertad para poder elegir el
tema”).

En cuanto a los aspectos negativos, algunos comentarios lamentaban
que la exposicion fuera individual (“propondria hacerlo por grupos”,
“la presentacion, mejor en parejas’™), que los evaluadores pudieran no
ser siempre objetivos 0 no estuvieran atentos (“‘algunas personas no han
sido objetivas a la hora de evaluar a los compafieros”, “a veces los com-
pafieros evaluan sin haber estado atentos a la presentacion’), que se
tenga en cuenta la evaluacion de los compaifieros en la nota final (“no
dar tanta relevancia a la valoracion de los compafieros a la hora de ca-
lificar definitivamente la nota de la presentacion”), o que la escala de
valoracion era demasiado amplia (“el rango de valoracion era bastante
amplio”) o que habia poco tiempo para evaluar, (“tener algo mas de
tiempo para responder a las encuestas entre presentacion y presenta-
cion”). Este ultimo aspecto ya habia sido identificado en la primera
parte de la encuesta.

Finalmente, se les pregunto “;Cudl es tu valoracion global hacia esta
actividad?” y un 94,1% del alumnado contestd con “positiva” o “muy
positiva”.

5. DISCUSION

Hemos presentado una metodologia que nos ha permitido realizar una
actividad de evaluacion entre iguales (tanto cualitativa como cuantita-
tiva), en la que “todos evaltan a todos” y en la que ha sido facil y agil
la gestion del elevado niimero de datos numéricos generados.

A la luz de los resultados obtenidos en la encuesta final, hemos podido
constatar que nuestro alumnado valora positivamente poder recibir
feedback de sus compafieros, especialmente el de tipo cualitativo. Sin
embargo, no se siente igual de comodo a la hora de tener que evaluar a
sus compafieros, especialmente cuando esta evaluacion es de tipo
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cuantitativa. Destaca también el sentimiento de algunos estudiantes de
que la evaluacion pueda no ser subjetiva y, por tanto, consideran posi-
tivo que la actividad se realizara al inicio de curso, cuando atn no se
conocian entre ellos, ya que eso evita sesgos de amistad. Valoramos
positivamente que los estudiantes hayan considerado innovadora esta
actividad, asi como que consideren que han aprendido mas sobre el
tema en cuestion y hayan estado méas atentos a las presentaciones de sus
compaifieros. A la vista de los comentarios recogidos en la encuesta, y
de cara a futuras experiencias similares, es importante que los estudian-
tes dispongan de suficiente tiempo para realizar la evaluacion de sus
compatfieros y tal vez sea adecuado reducir la amplitud de la escala de
valoracion.

Distintos autores han sefialado la necesidad de que el alumnado asuma
mayor implicaciéon en el proceso de evaluacion (Sanmarti y Jorba,
1995) y, cada vez de una manera mas explicita, los curriculos educati-
vos incluyen la evaluacion entre iguales. En este sentido, MOARS y
PollEverywhere han demostrado ser dos recursos digitales que facilitan
la evaluacion entre iguales, puesto que han permitido procesar estas
evaluaciones de una manera rapida, lo cual ayuda a reducir la carga de
trabajo del docente y la sensacion de incomodidad que puede mostrar
parte del alumnado a la hora de tener que participar en ellas, ya que
incluso algin estudiante menciona expresamente como un aspecto po-
sitivo el poder realizar las evaluaciones con el movil, en lugar de con

papel.

Por ultimo, el analisis estadistico realizado con Minifac, aplicando el
modelo MFRM, ha permitido poner de relieve qué estudiantes mostra-
ron un sesgo de severidad o, especialmente, de benevolencia, incluso
pudiéndolo llegar a cuantificar. Ademas del sesgo propiamente debido
al estudiante, es posible que la dispersion en esta faceta pueda deberse
en parte a la inexperiencia del alumnado en este tipo de actividades o a
la ambigiiedad en la redaccion de las preguntas de la rubrica. En futuras
experiencias de este tipo se tendra en cuenta la elaboracion conjunta de
la rubrica de evaluacion con el alumnado o la realizacion de algun ejer-
cicio previo de entrenamiento, como sugieren Dochy et al. (1999).



6. CONCLUSIONES

MOARS ha podido gestionar el gran volumen de datos de la evaluacion
cuantitativa en la modalidad “todos evaltian a todos”, haciendo de dicha
evaluacion un proceso sencillo e innovador para el alumnado.

La evaluacién cualitativa recibida con PollEverywhere ha permitido
concretar y ampliar el feedback cuantitativo. El alumnado ha mostrado
una ligera preferencia por este tipo de feedback sobre el cuantitativo,
tanto a la hora de darlo como de recibirlo.

El andlisis MFRM realizado con Minifac ha permitido detectar y cuan-
tificar el sesgo de severidad o benevolencia de los estudiantes, ademas
de ordenarlos segun su rendimiento global.
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