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Pueden los formatos de aprendizaje informal ser beneficiosos 
en entornos formales? En este volumen, el Instituto de Cien-
cias de la Educación recoge las investigaciones y experiencias 
más destacadas sobre el tema, sometidas a una rigurosa revi-
sión por pares realizada por expertos de varias universidades. 
Una vez más, el profesorado desempeña su función con maes-
tría, demostrando su capacidad para ajustarse a las transfor-
maciones generadas por estos novedosos formatos informales, 
los cuales impactan en la forma de aprendizaje de nuestras y 
nuestros estudiantes.

La obra consta de 15 capítulos que conforman este mono-
gráfico con aportaciones sobre gamificación, aprendizaje-ser-
vicio, visual thinking, metodologías activas, entre otras, todas 
ellas versan en torno a experiencias del proceso de enseñanza 
aprendizaje del uso de las herramientas informales en las aulas 
universitarias.
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1. Estrategias de evaluación formativa y compartida en asignaturas que 
capacitan para la función docente

Arias-Estero, José L.1; Meroño, Lourdes2 y Morales-Belando, María T.2

1Universidad de Murcia, 2Universidad Católica San Antonio de Murcia

RESUMEN

La situación en el contexto universitario actual indica el predominio de la evaluación tradicional, que 
tiene consecuencias negativas a nivel motivacional y de aprendizaje. Consecuentemente, el objetivo 
del presente estudio fue comprobar si la evaluación formativa y compartida, basada en el desarrollo 
de una rúbrica de evaluación, el feedback, la coevaluación grupal y autoevaluación grupal, permi-
tió la mejora de la motivación, implicación y aprendizaje en dos asignaturas que capacitan para la 
función docente. Comenzaron participando 227 discentes, pero finalmente fueron 173 (94 hombres 
y 79 mujeres). Se siguió un diseño cuasiexperimental pretest-postest con un grupo control y otro 
experimental en cada una de las asignaturas. La intervención se basó en el empleo de la evaluación 
formativa y compartida en el trabajo práctico de ambas asignaturas, a través de las cuatro estrate-
gias mencionadas. Las variables dependientes fueron la motivación, implicación y el aprendizaje, 
evaluadas mediante dos escalas validadas y una prueba teórico-práctica, respectivamente. El grupo 
experimental mostró mayores valores en satisfacción de autonomía y competencia, implicación de 
los agentes, emocional, cognitiva y aprendizaje (p ≤ .05). En conclusión, se recomienda emplear la 
evaluación formativa y compartida en el contexto universitario, mediante estrategias como el diseño 
de rúbricas, feedback, coevaluación grupal y autoevaluación grupal, dado los resultados positivos en 
motivación y aprendizaje, enfatizando sus posibilidades para favorecer la implicación del alumnado.

PALABRAS CLAVE: Educación superior, innovación docente, enseñanza universitaria, formación 
del profesorado, evaluación para el aprendizaje.

1. INTRODUCCIÓN
La promoción del activismo del alumnado durante su formación universitaria fue uno de los pilares 
fundamentales que impulsó el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES, European Ministers 
in charge of Higher Education [EMHE], 1999). En esta línea, la reciente Ley Orgánica del Sistema 
Universitario (LOSU) se preocupa por la formación y actualización del profesorado para que el estu-
diantado tenga un papel activo a través de una educación compartida, reflexiva, motivada e implicada 
(Ley Orgánica 2/2023, de 22 de marzo). Al respecto, la evaluación es uno de los elementos metodo-
lógicos en los que se insiste, porque permite la alineación del resto de aspectos clave del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. De hecho, la evaluación formativa y compartida se concibe como una me-
todología que posibilita la coherencia del proceso formativo y el aprendizaje de nivel superior (Yan 
et al., 2021). Sin embargo, la situación en el contexto universitario actual indica el predominio de la 
evaluación tradicional, que se produce al final del proceso y en la que el alumnado es dependiente del 
profesorado (Fernández & Panadero, 2023). Esta situación resulta aún más significativa en titulacio-

3Nuevos formatos para el aprendizaje informal, ¿útiles para el formal?



nes que preparan al profesorado del futuro, al no dotarlo de experiencias ni recursos que le permita 
dejar a un lado la evaluación tradicional, lo que tiene consecuencias negativas a nivel psicológico y 
de aprendizaje (Schildkamp et al., 2020).

A estos niveles psicológico y de aprendizaje, la teoría de la autodeterminación es una de las más 
contrastadas en educación (Vansteenkiste et al., 2020). Establece que existen tres necesidades psi-
cológicas básicas (autonomía, competencia y relación), que si se satisfacen, conducen a formas de 
motivación más intrínsecas (Ryan & Deci, 2020). Mientras que la autonomía alude a la percepción de 
poder tomar decisiones en las actividades y la competencia a sentirse con posibilidades para llevar-
las a cabo con éxito, la relación abarca el sentimiento de interacción social. Esta teoría justifica que 
apoyar la experiencia de autonomía, competencia y relación promueve la implicación del alumnado 
(Reeve & Tseng, 2011). Al amparo de la teoría de la autodeterminación, el constructo de implicación 
queda definido por cuatro componentes (Núñez & León, 2019). Primero, la implicación de los agen-
tes hace referencia a cuando el estudiantado participa preguntando, manifestando sus preferencias y 
demandando lo que necesita. Segundo, la implicación conductual atañe a la persistencia, atención y 
esfuerzo del alumnado por la actividad. Tercero, la implicación emocional concierne a la existencia 
de emociones positivas frente a las negativas. Finalmente, la implicación cognitiva, relativa al empleo 
de estrategias de aprendizaje profundas, como la elaboración de instrumentos. Por lo que atendiendo 
a estas cuatro dimensiones y a las tres necesidades psicológicas básicas, el profesorado puede favore-
cer la motivación e implicación del alumnado a través de las metodologías de enseñanza (Vansteen-
kiste et al., 2020).

Entre las metodologías de enseñanza, la evaluación formativa y compartida se ha convertido en 
un pilar de importancia educativa por su potencial para mejorar el aprendizaje del alumnado (Schil-
dkamp et al., 2020). En el presente capítulo se concibe la evaluación formativa y compartida como 
aquella en la que participa el estudiantado (e.g., coevaluación, autoevaluación, etc.) y que permite la 
reflexión discente, viabilizando un aprendizaje de mayor nivel (Yan et al., 2021). En contraste con la 
tradicional evaluación sumativa o final, la formativa y compartida se presenta bajo enfoques cogni-
tivistas y constructivistas, que posibilitan al alumnado comprender conceptos y relacionarlos (Fer-
nández & Panadero, 2023). De acuerdo con Biggs (2014), esta metodología favorece el alineamiento 
constructivo. Esto es, que todos los elementos del proceso de enseñanza-aprendizaje (objetivos de 
aprendizaje, metodología, evaluación, instrumentos de evaluación, etc.) guarden coherencia entre sí 
para provocar el aprendizaje significativo. De modo, que su empleo en asignaturas que capacitan para 
la función docente resulta muy importante, ya que el estudiantado que la experimenta en la universi-
dad tiende a aplicarla cuando ejerce como profesorado (Yan et al., 2021).

En efecto, revisiones recientes sobre evaluación formativa y compartida muestran su impacto posi-
tivo sobre el aprendizaje del alumnado, factores psicológicos e intención de su aplicación como futu-
ro profesorado (Schildkamp et al., 2020; Yan et al., 2021). En concreto, en el contexto universitario, 
Seifert y Feliks (2019) hallaron que el alumnado de grado y máster en Educación mejoró el apren-
dizaje de los procesos de evaluación y las relaciones sociales tras el uso de coevaluaciones grupales 
y autoevaluaciones. Leenknecht et al. (2020) obtuvieron una relación positiva entre la satisfacción 
de autonomía y competencia del estudiantado de Ciencias Aplicadas en relación con la evaluación 
formativa y compartida. En este trabajo los autores asociaron la evaluación formativa y compartida a 
cinco estrategias: (a) determinar los criterios de evaluación (por ejemplo, mediante el diseño de rúbri-
cas), (b) proponer tareas en las que el alumnado se implicase (por ejemplo, diseñando situaciones de 
aprendizaje), (c) proporcionar feedback al alumnado durante el proceso, (d) emplear la coevaluación, 
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y (e) utilizar la autoevaluación. McCallum y Milner (2021) emplearon la evaluación formativa y com-
partida durante 12 semanas con alumnado de Empresariales, que mejoraron su comprensión y conoci-
miento. Recientemente, Atienza et al. (2023) han mostrado que la evaluación formativa y compartida, 
a través del empleo de la coevaluación y autoevaluación grupal, posibilita el aprendizaje de forma 
gradual, reflexiva y significativa en el grado en Educación Primaria. En esta línea, Lorente-Catalán et 
al. (2023) han reportado el efecto positivo del empleo de rúbricas, la coevaluación y autoevaluación 
grupal sobre la satisfacción de autonomía, reclamando nuevos estudios que analicen la satisfacción 
de las necesidades psicológicas básicas.

En resumen, la evaluación formativa y compartida parece postularse como un enfoque meto-
dológico apropiado para favorecer el activismo del alumnado en el contexto universitario. Esta 
evaluación puede hacerse operativa mediante el empleo de rúbricas, feedback, coevaluación y auto-
evaluación; lo que parece asociarse positivamente con el aprendizaje y factores motivacionales. No 
obstante, se identifican tres vacíos en la literatura que justifican la necesidad del presente trabajo. 
Primero, la evaluación formativa y compartida requiere el compromiso del alumnado en el diseño 
de los instrumentos de evaluación (Leenknecht et al., 2020). Segundo, su efecto sobre la satisfacción 
de las necesidades psicológicas básicas en educación superior no ha recibido suficiente atención 
(Lorente-Catalán et al., 2023). Tercero, no se conocen estudios que hayan comprobado su influencia 
sobre las cuatro dimensiones que determinan la implicación del alumnado. Por ello, el objetivo del 
presente estudio fue comprobar si la evaluación formativa y compartida, basada en el desarrollo de 
una rúbrica de evaluación, el feedback, la coevaluación grupal y autoevaluación grupal, permitió la 
mejora de la motivación, implicación y aprendizaje en dos asignaturas que capacitan para la función 
docente. En base a los estudios previos, la hipótesis fue que la intervención basada en la evaluación 
formativa y compartida mejoraría los valores de motivación, implicación y aprendizaje en ambas 
asignaturas.

2. MÉTODO
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

El estudio se llevó a cabo en la Facultad de Educación de una universidad española de titularidad 
pública situada en la Región de Murcia, durante el curso académico 2022-23. En concreto, la inter-
vención se realizó en dos asignaturas de manera independiente: “Educación Física en Educación Pri-
maria (EFEP)” y “Didáctica de la Educación Física (DEF)”. Ambas asignaturas se impartían, simul-
táneamente en el doble grado en Educación Primaria y Ciencias de la Actividad Física y del Deporte 
y en el grado en Educación Primaria. Consecuentemente, había un grupo-clase por cada asignatura 
y título (cuatro grupos-clase en total, Figura 1). La asignatura EFEP pertenecía al primer curso del 
doble grado y al tercer curso del grado en Educación Primaria. La asignatura DEF formaba parte de 
los cursos segundo y cuarto de los mencionados títulos, respectivamente. Ambas asignaturas eran 
cuatrimestrales y teórico-prácticas, de tres créditos ECTS en el caso de EFEP y seis en el caso de 
DEF. En este sentido, a lo largo de las 11 semanas del segundo cuatrimestre en el que se desarrolló la 
asignatura EFEP, la programación semanal conllevó el desarrollo de una sesión teórica de 1 h y otra 
sesión práctica de 1.5 h. En el caso de la asignatura DEF, a lo largo de las 11 semanas del primer cua-
trimestre, la programación semanal conllevó el desarrollo de una sesión teórica de 2 h y dos sesiones 
prácticas de 1.5 h.
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Figura 1. Resumen de títulos, asignaturas, grupos de estudio y participantes iniciales y finales

La metodología de las asignaturas implicó la formación presencial y no presencial. La evaluación 
se realizó a través de tres componentes en ambas asignaturas: (a) examen teórico-práctico individual 
(40% de la calificación del alumnado), (b) trabajo práctico en grupos de tres personas (50%) y (c) 
procedimientos de observación del trabajo del estudiante (10%). En concreto, el trabajo práctico, 
por ser objeto de la intervención de este capítulo, consistió en diseñar una situación de aprendizaje y 
aplicarla en las sesiones de la asignatura, en respuesta a un supuesto-problema, asignado aleatoria-
mente por el profesorado. Por ejemplo, en la asignatura DEF, uno de los supuestos fue “Grupo de 25 
discentes de 5º de Educación Primaria a los que se quiere enseñar juegos tradicionales y populares 
para desarrollar diferentes aspectos de la toma de decisión”. El trabajo perseguía que el alumnado 
desarrollase sus competencias en cuanto a la programación y empleo de estilos (EFEP) y modelos 
(DEF) de enseñanza. 

Cada uno de los dos grupos-clase para la asignatura EFEP estaba constituido por 60 personas. En 
el caso de la asignatura DEF, el grupo-clase del doble grado era de 52 personas y su homólogo del 
grado en Educación Primaria era de 55 personas. Más del 90% del alumnado asistió a más del 85% 
de las sesiones presenciales en ambas asignaturas. Del total de los 227 discentes que comenzaron el 
estudio, finalmente participaron 173 (EFEP, doble grado = 41 y grado en Educación Primaria = 30; 
DEF, doble grado = 50 y grado en Educación Primaria = 52), porque 54 no tomaron parte en todos 
los procedimientos de la intervención (en el caso del grupo experimental) y evaluaciones (en el caso 
del grupo experimental y control). En concreto, participaron 94 hombres (EFEP = 41, DEF = 53) y 
79 mujeres (EFEP = 30, DEF = 49) de entre 18 y 46 años (Medad = 20.45, SD = 3.32). Con motivo del 
estudio, aleatoriamente para cada asignatura, se diferenció a un grupo experimental (los dos grupos-
clases del doble grado) y a otro control (los otros dos del grado, Figura 1). El alumnado manifestó 
no haber participado en ninguna experiencia relacionada con la evaluación formativa y compartida, 
aunque era conocedor de los conceptos de rúbrica, feedback, coevaluación y autoevaluación. En re-
lación, aproximadamente el 50% del alumnado de ambos grupos (experimental y control) había sido 
evaluado a partir de una rúbrica.
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Los docentes fueron dos profesores titulares de universidad. Uno de ellos (38 años) impartió las 
asignaturas al grupo experimental de EFEP (doble grado) y al grupo experimental y control de DEF 
(doble grado y grado, respectivamente). Tenía una experiencia docente de 15 años y de 3 años impar-
tiendo las asignaturas en las que se realizó la intervención. Anteriormente, había participado en un 
proyecto empleando la evaluación formativa. El otro profesor (60 años) fue docente del grupo control 
de EFEP (grado), con una experiencia docente de 27 años y de 8 años impartiendo la asignatura. El 
estudiantado dio su consentimiento por escrito para participar en el estudio, que contó con la apro-
bación del Comité de Ética de la Universidad del autor principal (4161/2022) y fue desarrollado de 
acuerdo con la Declaración de Helsinki.

2.2. Instrumentos
Para la evaluación de la motivación, implicación y aprendizaje se emplearon tres instrumentos, res-
pectivamente. En cuanto a la motivación, se utilizó la escala de satisfacción de las necesidades psico-
lógicas básicas en educación (León et al., 2011), que está compuesta por 15 ítems (5 ítems por cada 
dimensión), para valorar la satisfacción de autonomía (EFEP: α = .76; DEF: α = .77), competencia 
(EFEP: α = .79; DEF: α = .83) y relación (EFEP: α = .79; DEF: α = .81). La respuesta a cada ítem se 
realizó mediante una escala tipo Likert de 5 puntos, desde el 1 (totalmente en desacuerdo) hasta el 5 
(totalmente de acuerdo). 

La implicación se evaluó a través de la escala propuesta por Núñez y León (2019), que está com-
puesta por 12 ítems (3 ítems por cada dimensión), para valorar la implicación de los agentes (EFEP: α 
= .79; DEF: α = .82), conductual (EFEP: α = .81; DEF: α = .84), emocional (EFEP: α = .77; DEF: α = 
.79) y cognitiva (EFEP: α = .71; DEF: α = .72). La respuesta a cada ítem se realizó mediante una es-
cala tipo Likert de 7 puntos, desde el 1 (totalmente en desacuerdo) hasta el 7 (totalmente de acuerdo). 

El aprendizaje se valoró a partir de una prueba teórico-práctica de 10 preguntas tipo test, con cuatro 
opciones de respuesta, siendo solo una la correcta. La prueba estaba adaptada según los contenidos de 
cada asignatura. Un ejemplo en EFEP fue “Una tarea en la que se divide la clase en dos grupos, todos 
se ponen un pañuelo en la parte trasera, el objetivo de la tarea es intentar robar los pañuelos de los 
compañeros del equipo contrario y que no te quiten el tuyo. Sería una buena herramienta para trabajar 
con un estilo de enseñanza… a) Tradicional. b) Cognitivo. c) Participativo. d) Individualizador”.

2.3. Procedimiento
El estudio siguió un diseño cuasiexperimental pretest y postest con un grupo control y otro experi-
mental en cada una de las asignaturas por separado. Las variables dependientes fueron la motivación, 
implicación y el aprendizaje. La variable independiente fue la intervención, que estuvo basada en el 
empleo de la evaluación formativa y compartida en el trabajo práctico de ambas asignaturas. Por lo 
que el alumnado de ambos grupos (experimental y control) de las dos asignaturas realizaron el trabajo 
práctico, con la diferencia de que en los dos grupos control se empleó la heteroevaluación, mediante 
la que el profesorado evaluó el trabajo del alumnado, al final del cuatrimestre. Sin embargo, en los dos 
grupos experimentales se utilizó la evaluación formativa y compartida, desde el inicio del cuatrimes-
tre, a través de cuatro estrategias: (a) diseño de una rúbrica de evaluación, (b) aportación de feedback, 
(c) coevaluación grupal y (c) autoevaluación grupal. A continuación se explican dichas estrategias en 
referencia a una única asignatura, dado que fueron idénticas en ambas.

En primer lugar, el alumnado tuvo que diseñar una rúbrica de evaluación a partir de los criterios de 
evaluación de la asignatura. Para ello, al alumnado se le presentó ejemplos de rúbricas y cada grupo 
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de trabajo elaboró la suya propia, dentro de la dedicación no presencial, en base a las siguientes in-
dicaciones: (a) a partir del temario de la asignatura; (b) identificando los elementos clave a evaluar; 
(c) siendo necesario que estuviese graduada en base a etiquetas y escala de calificación; y (d) con 
criterios de evaluación definidos operativamente, empleando descriptores observables. Las rúbricas 
elaboradas por cada grupo de trabajo fueron presentadas y a partir de ellas, en un proceso de reflexión 
grupal, se diseñó una única para la asignatura. A modo de ejemplo, en DEF, la rúbrica diseñada para el 
modelo comprensivo implicó seis criterios: (a) estructura de la sesión, (b) finalidad, (c) estrategia de 
enseñanza, (d) técnica de enseñanza, (e) estilo de enseñanza y (f) feedback. Esta rúbrica incluyó una 
graduación en el encabezado con etiquetas cualitativas (excelente, notable, satisfactorio y a ponerse 
las pilas). Los indicadores con respecto a la estructura de la sesión fueron desde “en la sesión hay 
una forma de juego, enseñanza para la comprensión, desarrollo técnico, vuelta a la forma de juego y 
revisión y conclusión” bajo la etiqueta “excelente”, hasta “en la sesión solo hay formas de juego y/o 
tareas para el desarrollo técnico”, para describir la etiqueta “a ponerse las pilas”.

En segundo lugar, el 100% de los grupos de trabajo de ambas asignaturas (grupos experimenta-
les) asistieron a una tutoría con el docente para recibir feedback sobre el diseño de la situación de 
aprendizaje. El 50% de los grupos de trabajo del grupo experimental de EFEP asistieron a dos tuto-
rías, mientras que esto ocurrió en el 90% de los casos del grupo experimental de DEF. En base a la 
rúbrica, el docente les informó sobre cómo lo estaban haciendo y lo que tenían que seguir mejorando. 
La información se proporcionó de manera oral una vez que el docente revisó el desarrollo del diseño 
presentado por el grupo de trabajo. El grupo de trabajo podía preguntar dudas durante las tutorías y 
en cualquier momento. 

En tercer lugar, la rúbrica diseñada fue empleada para que cada grupo de trabajo, aleatoriamente 
asignado, coevaluase a otro de ellos. De modo, que cada grupo de trabajo elaboró y entregó un infor-
me escrito sobre la evaluación del grupo de trabajo asignado en base a la rúbrica, acompañado de su 
respectiva calificación. El informe se entregó como parte del trabajo y al grupo coevaluado. Dicho 
informe debía ser reflexivo y recoger evidencias sobre lo que ocurrió durante la aplicación práctica 
del trabajo.

En cuarto lugar, la rúbrica fue empleada para que cada grupo de trabajo se autoevaluase tras la 
aplicación práctica del mismo. Igual que en la coevaluación, cada grupo de trabajo elaboró y entregó 
un informe escrito como parte del trabajo, acompañado de su respectiva calificación. El informe tam-
bién tenía que ser reflexivo y recoger evidencias sobre lo que ocurrió durante la aplicación práctica 
del trabajo. Tanto en la coevaluación como en la autoevaluación, los posibles sesgos se controlaron 
atendiendo a la exhaustividad y correspondencia entre los informes de evaluación y la calificación.

El diseño de la rúbrica y su empleo repercutieron en el 48% de la calificación final del trabajo 
práctico. Este porcentaje se atribuyó a: (a) la presentación de una rúbrica inicial; (b) calidad de los 
informes de coevaluación y autoevaluación, en cuanto a profundidad en las reflexiones y evidencias 
aportadas; y (c) calificación y su justificación en base a la rúbrica.

Antes y después de la intervención, tanto en los dos grupos experimentales como en los dos con-
troles, se tomaron los datos de motivación, implicación y aprendizaje a través de las escalas y pruebas 
explicadas en el apartado “instrumentos” de este capítulo. Los datos se obtuvieron en sesiones indivi-
duales con cada grupo-clase. Cada participante respondió individual y anónimamente por escrito. El 
investigador principal les explicó que no eran pruebas de evaluación asociadas a la calificación de la 
asignatura y el alumnado las realizó con la presencia docente. El alumnado empleó hasta 15 minutos 
en completar las dos escalas y tuvo 10 minutos para realizar la prueba teórico-práctica.
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Una vez recogidos los datos, se analizaron con el programa SPSS v28.0. En cada asignatura se 
realizó el siguiente análisis de manera independiente. Se exploró la normalidad de los datos mediante 
la prueba de Kolmogorov-Smirnov, lo que condujo al uso de estadísticos paramétricos. Se calcularon 
los estadísticos descriptivos a través de medias y desviaciones típicas. Se evaluó la homogeneidad 
inicial entre los grupos a través de la prueba t de Student para muestras independientes. Seguidamen-
te, se realizaron tres pruebas t de Student. La primera, de muestras independientes, para comprobar 
si había diferencias estadísticamente significativas entre ambos grupos (experimental y control) en 
el postest. La segunda y la tercera, de muestras relacionadas, para comprobar si hubo diferencias en 
cada grupo (experimental y control) por separado, desde el pretest al postest para todas las variables 
evaluadas. El tamaño del efecto se calculó mediante el coeficiente d. El nivel de significación se es-
tableció en p ≤ .05.

3. RESULTADOS
No se encontraron diferencias estadísticamente significativas entre ambos grupos (experimental y 
control) en el pretest en ninguna de las variables dependientes para ninguna de las dos asignaturas 
(Tabla 1). Es decir, el alumnado de los grupos experimental y control mostró resultados similares 
en las variables analizadas. Sin embargo, se encontraron diferencias estadísticamente significativas 
entre ambos grupos (experimental y control) de ambas asignaturas en el postest en satisfacción de 
autonomía y competencia, implicación de los agentes, emocional, cognitiva y aprendizaje (Tabla 1). 
El grupo experimental mostró mayores valores en dichas variables con respecto al grupo control en 
las dos signaturas. El tamaño del efecto corroboró las diferencias prácticas medias y altas (0.38 ≤ d 
≥ 1.77). Esto es, el alumnado del grupo experimental de ambas asignaturas reportó mayores valores 
con respecto a sus iguales del grupo control en satisfacción de autonomía (ΔEFEP = 1.25, ΔDEF = 0.49) y 
competencia (ΔEFEP = 0.52, ΔDEF = 0.28), implicación de los agentes (ΔEFEP = 1.13, ΔDEF = 0.71), emo-
cional (ΔEFEP = 0.64, ΔDEF = 0.34), cognitiva (ΔEFEP = 0.69, ΔDEF = 0.49) y aprendizaje (ΔEFEP = 1.68, 
ΔDEF = 1.78).

En cuanto al análisis particular de cada grupo (experimental y control), en el experimental de las 
dos asignaturas se encontraron mayores valores de manera estadísticamente significativa en el postest 
en satisfacción de autonomía, implicación de los agentes, emocional, cognitiva y aprendizaje (Tabla 
2). Las diferencias prácticas fueron medias y altas (0.41 ≤ d ≥ 2.89). Es decir, el alumnado del grupo 
experimental de ambas asignaturas reportó mayores valores tras la intervención en satisfacción de 
autonomía (ΔEFEP = 0.37, ΔDEF = 0.57), implicación de los agentes (ΔEFEP = 0.8, ΔDEF = 1.07), emocional 
(ΔEFEP = 0.43, ΔDEF = 0.47), cognitiva (ΔEFEP = 0.42, ΔDEF = 0.44) y aprendizaje (ΔEFEP = 1.99, ΔDEF = 
4.8). Sin embargo, en el grupo control de las dos asignaturas se encontraron diferencias estadística-
mente significativas en satisfacción de autonomía y relación y aprendizaje, siendo el resultado mayor 
en el postest, excepto en el caso de satisfacción de autonomía en la asignatura EFEP, que fue mayor 
en el pretest (Tabla 2). Las diferencias prácticas fueron medias y altas (0.46 ≤ d ≥ 1.69).
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Tabla 1. Resultado del análisis entre grupos para el pretest y postest

Variables EvaluaciónAsignatura

Grupo experimental Grupo control
t p d

M SD M SD

Satisfacción de 
autonomía

PretestEFEP 3.40 0.76 2.98 0.69 1.75 .082 0.58

PostestEFEP 3.77 0.67 2.52 0.74 7.45 .000** 1.77

PretestDEF 3.23 0.89 3.25 0.71 -0.08 .930 0.01

PostestDEF 3.80 0.75 3.31 0.82 1.86 .047* 0.62

Satisfacción de 
competencia

PretestEFEP 4.02 0.64 3.91 0.64 1.62 .091 0.17

PostestEFEP 4.25 0.56 3.73 0.64 3.65 .001** 0.86

PretestDEF 4.12 0.56 4.08 0.51 0.40 .687 0.07

PostestDEF 4.38 0.55 4.10 0.53 1.65 .050* 0.52

Satisfacción de 
relación

PretestEFEP 4.33 0.65 4.32 0.46 0.19 .906 0.02

PostestEFEP 4.35 0.62 4.10 0.50 1.84 .070 0.44

PretestDEF 4.46 0.52 4.27 0.61 1.73 .086 0.34

PostestDEF 4.59 0.49 4.60 0.39 -0.17 .860 0.02

Implicación de los 
agentes

PretestEFEP 4.39 1.20 4.21 1.74 0.51 .612 0.12

PostestEFEP 5.19 0.82 4.06 1.81 3.17 .003* 0.80

PretestDEF 4.53 1.37 4.73 1.29 -0.74 .457 0.12

PostestDEF 5.60 1.32 4.89 1.27 2.75 .007* 0.55

Implicación 
conductual

PretestEFEP 5.36 1.13 5.85 1.13 -1.79 .077 0.43

PostestEFEP 5.69 1.10 5.67 1.11 0.05 .960 1.10

PretestDEF 5.56 1.18 5.76 1.11 -0.89 .375 0.17

PostestDEF 5.90 1.28 5.89 1.01 0.04 .968 0.01

Implicación 
emocional

PretestEFEP 5.32 0.96 5.26 1.15 0.23 .819 0.06

PostestEFEP 5.75 1.11 5.11 1.03 2.48 .016* 0.60

PretestDEF 5.81 0.89 5.70 0.87 0.65 .515 0.12

PostestDEF 6.28 0.85 5.94 .094 1.85 .050* 0.38

Implicación 
cognitiva

PretestEFEP 5.07 0.88 4.91 1.37 0.61 .546 0.14

PostestEFEP 5.49 0.78 4.80 1.36 2.71 .009* 0.62

PretestDEF 5.26 1.05 5.25 1.06 0.05 .962 0.01

PostestDEF 5.70 1.09 5.21 1.15 2.19 .031* 0.44

Aprendizaje

PretestEFEP 0.55 0.86 0.25 0.55 1.65 .102 0.42

PostestEFEP 2.54 1.78 0.86 0.89 4.73 .000** 1.19

PretestDEF 1.46 1.60 1.47 1.42 -0.26 .979 0.01

PostestDEF 6.26 1.72 4.48 2.08 4.67 .000** 0.93
 
M: media. SD: desviación típica. EFEP: asignatura Educación Física en Educación Primaria. DEF: asignatura Didáctica de la Educa-
ción Física. *Diferencias en el análisis inter-grupo para p ≤ .05. **Diferencias en el análisis inter-grupo para p ≤ .001.
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Tabla 2. Resultado del análisis de cada grupo entre las evaluaciones pretest y postest

Variables GrupoAsignatura

Pretest Postest
t p d

M SD M SD

Satisfacción de 
autonomía

ExperimentalEFEP 3.40 0.76 3.77 0.67 -2.28 .027* 0.52

ControlEFEP 2.98 0.69 2.52 0.74 2.62 .014* 0.64

ExperimentalDEF 3.23 0.89 3.80 0.75 -3.71 .001** 0.69

ControlDEF 3.25 0.71 3.31 0.82 -2.89 .006* 0.78

Satisfacción de 
competencia

ExperimentalEFEP 4.02 0.64 4.25 0.56 -1.63 .109 0.38

ControlEFEP 3.91 0.64 3.73 0.64 -1.04 .305 0.28

ExperimentalDEF 4.12 0.56 4.38 0.55 -1.34 .053 0.47

ControlDEF 4.08 0.51 4.10 0.53 -0.41 .625 0.04

Satisfacción de 
relación

ExperimentalEFEP 4.33 0.65 4.35 0.62 -0.14 .885 0.33

ControlEFEP 4.32 0.46 4.10 0.50 3.44 .002* 0.46

ExperimentalDEF 4.46 0.52 4.59 0.49 -1.31 .263 0.26

ControlDEF 4.27 0.61 4.60 0.39 -3.37 .001** 0.64

Implicación de 
los agentes

ExperimentalEFEP 4.39 1.20 5.19 0.82 -3.68 .001** 0.78

ControlEFEP 4.21 1.74 4.06 1.81 1.78 .084 0.08

ExperimentalDEF 4.53 1.37 5.60 1.32 -3.67 .001** 0.79

ControlDEF 4.73 1.29 4.89 1.27 -0.63 .525 0.12

Implicación 
conductual

ExperimentalEFEP 5.36 1.13 5.69 1.10 -1.32 .195 0.30

ControlEFEP 5.85 1.13 5.77 1.11 1.80 .059 0.07

ExperimentalDEF 5.56 1.18 5.90 1.28 -1.46 .148 0.30

ControlDEF 5.76 1.11 5.89 1.01 -0.65 .514 0.12

Implicación 
emocional

ExperimentalEFEP 5.32 0.96 5.75 1.11 -1.97 .050* 0.41

ControlEFEP 5.26 1.15 5.11 1.03 1.79 .084 0.13

ExperimentalDEF 5.81 0.89 6.28 0.85 -2.86 .006* 0.54

ControlDEF 5.70 0.87 5.94 .094 -1.56 .123 0.26

Implicación 
cognitiva

ExperimentalEFEP 5.07 0.88 5.49 0.78 -2.76 .009* 0.50

ControlEFEP 4.91 1.37 4.80 1.36 1.06 .068 0.08

ExperimentalDEF 5.26 1.05 5.70 1.09 -1.83 .050* 0.41

ControlDEF 5.25 1.06 5.21 1.15 0.14 .883 0.04

Aprendizaje

ExperimentalEFEP 0.55 0.86 2.54 1.78 -5.72 .000** 1.42

ControlEFEP 0.25 0.55 0.86 0.89 -2.86 .008* 0.82

ExperimentalDEF 1.46 1.60 6.26 1.72 -15.44 .000** 2.89

ControlDEF 1.47 1.42 4.48 2.08 -9.25 .000** 1.69
 
M: media. SD: desviación típica. EFEP: asignatura Educación Física en Educación Primaria. DEF: asignatura Didáctica de la Educa-
ción Física. *Diferencias en el análisis intra-grupo para p ≤ .05. **Diferencias en el análisis intra-grupo para p ≤ .001.

11Nuevos formatos para el aprendizaje informal, ¿útiles para el formal?



4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
El objetivo del estudio fue comprobar si la evaluación formativa y compartida, basada en las cua-
tro estrategias implementadas, permitió la mejora de la motivación, implicación y aprendizaje en 
dos asignaturas que capacitan para la función docente. Los resultados confirmaron prácticamente la 
hipótesis, porque aunque no se observaron diferencias entre los grupos (experimental y control) en 
cuanto a satisfacción de relación e implicación conductual, los dos grupos experimentales mostraron 
mayores valores en el postest en el resto de necesidades psicológicas básicas, dimensiones de la im-
plicación y aprendizaje. Las diferencias a favor de los grupos experimentales en las dos asignaturas, 
con alumnado de distinto curso, ratifican las ventajas de la evaluación formativa y compartida en 
cuanto a la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas (Leenknecht et al., 2020; Lorente-
Catalán et al., 2023) y el aprendizaje (Atienza et al., 2023; McCallum & Milner, 2021). Además, 
demuestran empíricamente, su potencial para posibilitar la implicación del alumnado en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, a través de la teoría de la autodeterminación (Ryan & Deci, 2020). Sobre 
todo, considerando que el alumnado del grupo control pertenecía a cursos de tercero y cuarto, frente 
al alumnado del grupo experimental, que era de primero y segundo de grado y se le suponía un menor 
nivel de bagaje universitario.

De acuerdo con la teoría de la autodeterminación, las necesidades psicológicas básicas se habrían 
satisfecho en mayor medida en los grupos experimentales debido a las cuatro estrategias implemen-
tadas (Vansteenkiste et al., 2020). La participación en el diseño de la rúbrica, la coevaluación grupal 
y autoevaluación grupal podrían haber permitido la iniciativa del alumnado y en consecuencia la sa-
tisfacción de autonomía (Leenknecht et al., 2020; Lorente-Catalán et al., 2023). Los mayores valores 
con respecto a la competencia se explicarían en términos de una evaluación estructurada y alineada, 
con sentido y al feedback aportado para que el alumnado pudiese obtener éxito en el trabajo práctico 
(Leenknecht et al., 2020; McCallum & Milner, 2021). De hecho, las estrategias de evaluación forma-
tiva y compartida posibilitan un andamiaje para que el alumnado controle su proceso de aprendizaje 
(McCallum & Milner, 2021). Sin embargo, estas estrategias no supusieron un estímulo relevante para 
satisfacer la necesidad de relación en el presente trabajo. Este fue un resultado diferente al encontrado 
por Seifert y Feliks (2019), las cuales evidenciaron que el estudiantado se relacionó entre sí emplean-
do la evaluación anónima. Por lo que del contraste de estudios se deduce que el anonimato podría ser 
clave para superar las inhibiciones a la hora de evaluar a sus iguales y favorecer la satisfacción de 
relación. 

En referencia a la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, las estrategias implemen-
tadas con motivo de la evaluación formativa y compartida, habrían operado como facilitadoras e 
indicadoras de la implicación, respectivamente (Reeve & Tseng, 2011). En otras palabras, la interven-
ción realizada podría haber permitido la mejora de tres de las cuatro dimensiones de la implicación, 
teóricamente por lo siguiente (Núñez & León, 2019). Primero, la implicación de los agentes se puede 
promover por medio de la participación del alumnado en la elaboración de la rúbrica, realizando 
preguntas, en la coevaluación y en la autoevaluación. Segundo, la implicación cognitiva tiende a 
aumentar a través de los procesos reflexivos durante el diseño y discusión de la rúbrica, las coevalua-
ciones y autoevaluaciones. Tercero, el clima de apoyo y autonomía generado por el profesorado es 
un facilitador e indicador de la implicación emocional. Sin embargo, la ausencia de mejoras estadís-
ticamente significativas en implicación conductual pudo explicarse por su vinculación con factores 
autodeterminados del alumnado participante (Reeve & Tseng, 2011). Es decir, por la existencia de 
comportamientos muy arraigados a su realidad personal (e.g., su capacidad de esfuerzo o atención), 
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que demandarían intervenciones más significativas para que experimentasen un cambio (Ryan & 
Deci, 2020). De modo, que en futuros estudios se podría comprobar si el empleo prolongado en el 
tiempo de la evaluación formativa y compartida o su aplicación a otros componentes de la evaluación 
(e.g., examen teórico-práctico) permitiría fluctuaciones en la implicación conductual.

En relación con los hallazgos en implicación del alumnado, el aprendizaje fue la variable que 
mayor diferencia experimentó en términos prácticos, siguiendo la línea de lo obtenido en estudios 
previos (Schildkamp et al., 2020; Yan et al., 2021). Este resultado positivo en aprendizaje pudo aso-
ciarse con que las estrategias implementadas posibilitaron la alineación de los elementos del proceso 
de enseñanza-aprendizaje y el trabajo cognitivo por parte del alumnado (Biggs, 2014; McCallum 
& Milner, 2021). Por un lado, el docente tuvo que revisar la coherencia interna entre competencias, 
objetivos de aprendizaje, criterios de evaluación y las características del trabajo práctico para que el 
alumnado pudiese participar en la evaluación con congruencia y sentido. Este es uno de los princi-
pales retos para el profesorado al emplear la evaluación formativa y compartida (Biggs, 2014). Por 
otro lado, las tareas exigían que el alumnado se involucrase en las mismas, reflexionando en grupo 
y relacionando conceptos abordados en clase con otros anteriores y la experiencia práctica. Ambos 
requerimientos se asocian con el aprendizaje significativo de nivel superior y con el desarrollo de 
estrategias para aprender, por ejemplo, al tener que identificar aspectos clave sobre los que vehicular 
la evaluación (McCallum & Milner, 2021; Seifert & Feliks, 2019).

En conclusión, este trabajo apoya el uso de la evaluación formativa y compartida en el contexto 
universitario, siempre que el alumnado desempeñe un rol protagonista, mediante estrategias como el 
diseño de rúbricas, feedback, coevaluación grupal y autoevaluación grupal. A través de esas cuatro 
estrategias se puede contribuir a aumentar la motivación, implicación y el aprendizaje. Especial-
mente, en este capítulo se enfatizan las posibilidades de esta opción metodológica para favorecer el 
activismo del alumnado, solicitado por el EEES y la actual LOSU, al presentar resultados novedosos 
en cuanto a la implicación, desde el enfoque de la teoría de la autodeterminación. Evidencias po-
sitivas y robustas, que se dieron en dos asignaturas diferentes de cursos distintos. A partir de estos 
resultados, el desafío para el profesorado universitario radica en alinear los elementos del proceso de 
enseñanza-aprendizaje en base a la evaluación, abogando por su ecuanimidad, inclusión, sostenibili-
dad y transparencia. Sobre todo, en titulaciones que capacitan para la función docente, dado que el fin 
último sería que el estudiantado universitario transfiriese sus aprendizajes al contexto educativo, con 
el objetivo de favorecer una formación más justa e integral de su propio alumnado.

Como posibles limitaciones del trabajo presentado es preciso destacar dos. Primero, se podría 
haber seleccionado un grupo control y experimental en cada grado para minimizar las posibles di-
ferencias entre el alumnado. No obstante, las evaluaciones pretest demostraron que los grupos eran 
homogéneos. Segundo, el perfil de los docentes pudo afectar a los resultados obtenidos, aunque esta 
es una realidad implícita en la propia realidad del trabajo realizado. Por lo que, ambos extremos se 
deberían considerar en futuros estudios.
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