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1. La práctica 
• Título: Toolkit para el diseño, análisis y mejora de la Evaluación del Aprendizaje 

• Curso Académico: 2016-17 

• Asignatura: Empresa Periodística 

• Área/Titulación: Grado en Periodismo 

• Grupo de estudiantes: 3ºA (mañana) 

Inmersos en el marco del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), el profesorado universitario se 

encuentra, en gran medida, volcado en la búsqueda y aplicación de nuevas metodologías docentes que 

conlleven al cambio de paradigma hacia la centralidad del alumnado y del aprendizaje. Sin embargo, la 

evaluación de ese aprendizaje, en muchos casos, permanece anclada en un modelo de enseñanza 

tradicional. 

Conscientes de la necesidad de mejora, este trabajo presenta, en primer lugar, la herramienta elaborada 

para la autoevaluación previa del sistema de evaluación del aprendizaje que el docente haya elegido para 

una asignatura concreta. Se trata de una lista de verificación o control ––checklist–– con la que el profesor 

puede someter dicho sistema a un diagnóstico previo a su implementación y favorecer la toma de 

decisiones sobre el mismo, aplicando medidas correctoras en el caso que considere necesario, todo con el 

fin de favorecer la reflexión y ayudar en el diseño de un método eficaz de evaluación del aprendizaje, como 

decimos, en la asignatura de la cual se trate. 

Asimismo, en segundo término, se proporciona la metodología concebida para llevar a cabo un proceso 

de diagnosis y análisis del sistema de evaluación del aprendizaje una vez ya en marcha, en este caso con 

la información aportada por el alumnado mediante la herramienta de encuesta, para conocer su valoración 

sobre el contenido, el proceso y la experiencia de las herramientas de evaluación, con el objetivo de 

optimizarlas y, por tanto, de mejorar también el sistema en su conjunto. 

Toda esta metodología se ha diseñado a propósito y se ha aplicado en la asignatura “Empresa Periodística”, 

del Grado de Periodismo, de la Universidad Rey Juan Carlos, durante el curso académico 2016/2017. El 

análisis de los resultados obtenidos mediante su empleo, facilitó ajustar contenidos y proceso e, incluso, 

mejorar la experiencia del alumnado, algo que corroboraron las encuestas y confirmaron las calificaciones, 

permitiendo, en definitiva, determinar una propuesta de mejora de la estrategia de evaluación del 

aprendizaje. 

Con la presentación de esta práctica educativa innovadora se pretende, fundamentalmente, transferir a 

través de lo que hemos llamado “toolkit para el diseño, el análisis y la mejora de la Evaluación del 
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Aprendizaje” –documento anexo interactivo– las herramientas creadas con tal fin, para que pueda repetirse 

dicha práctica, ya que son aplicables y adaptables a otras asignaturas y Grados. Esta “caja de herramientas” 

incluye la lista de control para la autoevaluación previa del sistema globlal de evaluación –como decimos, 

generada para la autodiagnosis del sistema de evaluación que el profesor haya diseñado para una 

asignatura–, y las encuestas y la organización del proceso de valoración del mismo por el alumnado. Se 

aportan tanto dentro del texto –para superar cualquier problema técnico–, como a través de contenidos 

digitales externos con los que poder interactuar. Asimismo, se traslada de manera somera tanto el 

andamiaje teórico en el que se sustentan como los resultados de la experiencia de su puesta en práctica 

en la asignatura “Empresa Periodística”. 

Con este trabajo se aporta una propuesta metodológica que puede ayudar a diseñar, e incluso transformar, 

el sistema de evaluación del aprendizaje de distintas asignaturas, incidiendo de esta manera en la mejora 

del proceso de enseñanza-aprendizaje, dado que “la evaluación tiene un papel retroactivo sobre el 

aprendizaje y sobre la enseñanza porque modifica la forma de aprender y de enseñar” (Alsina, 2010: 22).  

Además, se busca la implicación del estudiante, al que se hace protagonista del proceso y que, al ayudar a 

optimizar la evaluación, va a lograr un efecto positivo sobre su propio aprendizaje. Si aquella se relaciona 

“con tareas auténticas, representa exigencias razonables, anima a los estudiantes a utilizar conocimientos 

en un contexto realista, propicia el desarrollo de una gran variedad de destrezas y se percibe como 

beneficiosa a largo plazo” (Sambell, Mc Dowell, y Brown, 1997, citado en Bernabé y Blasco, 2013: 3), se va 

a traducir en la mejora en sus resultados.  

2. Justificación 
La evaluación del aprendizaje es un elemento angular del proceso docente, que condiciona incluso la 

consecución de las competencias (Delgado García, 2005: 36), es decir, el conjunto de conocimientos, 

habilidades y destrezas relacionados con el programa formativo (ANECA, 2003), y conformadas por las 

dimensiones del saber (referida a la adquisición de conocimientos), el saber hacer (habilidades) y el ser 

(actitudes) (Rué, 2005). Por eso, merece una observación a fondo desde la propia práctica.  

En esta práctica se ha abordado el diagnóstico y análisis del sistema de evaluación del aprendizaje. Y dado 

que la actividad de análisis permite mejorar lo evaluado, se ha logrado determinar una propuesta de mejora 

de este elemento del proceso de enseñanza-aprendizaje, lo cual, era el objetivo principal. 

En muchas ocasiones, parece que en el afán por la aplicación de nuevas metodologías docentes en el 

marco del EEES, la etiqueta de innovación en cuanto a la actividad de evaluación del aprendizaje, aunque 
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por supuesto prolija, se visualiza en menor medida. Da la sensación de que el foco de la innovación y la 

mejora se hubiera instalado con más fuerza sobre otros elementos del proceso de enseñanza-aprendizaje 

que en el sistema de evaluación. Es así incluso cuando se evalúa la calidad de la docencia del profesorado 

por agencias y por las propias Universidades. De hecho, inmersos en múltiples procesos de valoración 

docente, en los informes de evaluación de la calidad de la docencia realizados de forma individual al 

profesorado, el sistema de evaluación queda, mayoritariamente, minimizado entre el resto de aspectos 

evaluables, reduciéndose, muchas veces, a una valoración en cuanto a la correcta información sobre los 

criterios de evaluación y si se ajusta formalmente a las especificaciones dadas por el profesor.  

Todo ello, a pesar de que «la evaluación tiene un papel retroactivo sobre el aprendizaje y sobre la enseñanza 

porque modifica la forma de aprender y de enseñar» (Alsina, 2010: 22), puede llegar a transferir al docente 

una sensación de importancia relativa, al percibirse el menor peso que ocupa en el interés innovador, así 

como en la valoración de la calidad de nuestro trabajo. Las múltiples dificultades que enfrenta la enseñanza 

universitaria, unidas a una posible reducción del concepto de la actividad evaluadora a un trámite calificador, 

ha dejado dicha actividad, en muchos casos, lejos del cambio y la mejora, anclada en un modelo de 

enseñanza tradicional más que implicada en el radical cambio de paradigma que supone el EEES. No 

obstante, la evaluación de los aprendizajes es crucial porque, cuando se otorga más importancia a los 

procesos de aprendizaje que a los de enseñanza, «el centro de gravedad se sitúa en los outputs más que 

en los inputs» (Gairín, 2009: 14). 

    

3. Desarrollo 
Objetivos 

El objetivo principal de este trabajo es determinar una propuesta de mejora del proceso de evaluación del 

aprendizaje. Surgió de una pregunta inicial: ¿puedo saber de alguna manera que el proceso de evaluación 

que llevo a cabo sobre el aprendizaje de mis alumnos es correcto y de calidad? El primer objetivo específico 

(O1), por tanto, ha sido buscar un método de autoevaluación con el que dictaminar si un sistema de 

evaluación es, realmente, válido para los objetivos pretendidos. A esto le hemos llamado Fase 1. 

Posteriormente, a aquella pregunta se unió otra más: ¿puedo hacer algo para mejorarlo a medida que se 

implementa y una vez finalizado el proceso? Entonces, el segundo objetivo específico (O2), ha consistido 

en establecer un sistema de diagnóstico del proceso evaluador a medida que éste iba desarrollándose y al 

final del mismo, utilizando el análisis para transformar el propio proceso en curso. Es la Fase 2. 
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Y todo ello, abordando este trabajo con una limitación (L), a la que nos enfrentamos muchos profesores 

universitarios, y que es la falta de formación formal en didáctica de la educación, algo que tenemos muy 

frecuentemente que enfrentar ya que, dominando los contenidos técnicos de nuestras materias, 

desconocemos la mayoría de las veces los recursos pedagógicos (Murillo-Estepa et al, 2004, p. 3). 

   

4. Resultados 
Metodología 

En la primera fase (F1), unos meses antes del inicio del curso académico, se procedió a:  

a) realizar la planificación integral del proceso evaluador de la asignatura;  

b) diseñar las herramientas de diagnosis del mismo, tanto para su análisis previo (mediante la 

autoevaluación), como durante su posterior implementación (por los alumnos);  

y c) aplicar la herramienta elaborada para la autoevaluación previa (lista de control/checklist).  

En la F1, las decisiones de diseño del proceso evaluador se tomaron tras una revisión bibliográfica previa 

sobre sistemas de evaluación, la evaluación por competencias, los métodos, las herramientas y el entorno 

de la innovación, para establecer el mejor sistema posible. Después, se analizó la Guía Docente de la 

asignatura, en concreto los objetivos y las competencias que se esperan alcanzar con la misma y que el 

sistema incluye de forma automática en la guía puesto que corresponde a la titulación su determinación. 

Y todo ello para formular los resultados del aprendizaje, no especificados en el documento oficial, y poder 

hacer una propuesta coherente de los métodos de evaluación. Así, se redactaron dichos resultados del 

aprendizaje –en total diez, siendo éste el máximo recomendado por los expertos, que sitúan el mínimo en 

cinco–, indicando las competencias generales y específicas comprendidas en cada uno de ellos, 

asegurándonos de que todas quedaban incluidas y en una proporción adecuada. Poniendo así de manifiesto 

la conceptualización aportada por ANECA, de la que partimos, y que señala que “los resultados del 

aprendizaje son conjuntos de competencias que expresan lo que el estudiante sabrá, comprenderá o será 

capaz de hacer tras completar un proceso de aprendizaje, corto o largo” (2004: 8).   

A continuación, se generaron, siguiendo la metodología adaptada de la Guía para la evaluación de 

competencias en el área de ciencias sociales, de la Agencia para la Calidad del sistema universitario de 

Cataluña (Gairín, 2009), un conjunto de tablas por cada resultado del aprendizaje, con la descripción del 

mismo, el desglose de los distintos elementos que componen ese resultado, sus niveles de consecución, y 
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las actividades formativas y de evaluación relacionadas (sirva como ejemplo de aplicación la tabla 1). 

Teniendo en cuenta que para hacer más alcanzables las competencias es necesario definirlas e identificar 

sus dimensiones clave, e incluso, señalar de cada una, sus distintos niveles de desarrollo y la secuenciación 

de su aprendizaje (Buscá y García, 2010: 27-32). La fijación del nivel de desarrollo de las competencias es 

un paso absolutamente importante, “con el fin de comunicar a los estudiantes qué se pretende alcanzar 

con el proceso de enseñanza-aprendizaje y en qué medida sus experiencias de aprendizaje y sus esfuerzos 

están dirigidos a la consecución de un cierto nivel de logro” (Mateo y Vlachopoulos, 2013: 190). 

 

Tabla 1. Aplicación del modelo de planificación a un elemento concreto de un resultado de aprendizaje. 
Fuente: elaboración propia, metodología propuesta en Gairín, 2009 

Una vez que se había determinado el qué medir, para la elección de los instrumentos de evaluación se 

recurrió primero a la revisión de la bibliografía. Se revisaron fundamentalmente trabajos que ya han hecho 

una puesta en página de la valoración sobre las herramientas de evaluación y nos presentan definiciones 

de los distintos instrumentos (a través de autores de referencia), y clasificaciones de los mismos en cuanto 

a sus utilidades, ventajas e inconvenientes (Salinas, 2002; Gairín, 2009; Covacevich, 2014; Sans Martín, 2008; 

Andrade, 2005; Gargallo López et al, 2011; Marcelo et al, 2011). 

Posteriormente, se procedió al diseño y aplicación de una herramienta –checklist– para la valoración global 

del sistema de evaluación y que se presenta en resultados. Para ello, en esta misma F1, además, se realizó 

una búsqueda de cuestionarios que abordaran la valoración del método de evaluación. El objetivo, en este 

caso, era descubrir lo que otros autores señalaban como ítems fundamentales a tener en cuenta del proceso 

para, por un lado, diseñar la autoevaluación y, por otro lado, incluirlos en los cuestionarios del alumnado 

(que se iban a aplicar en la F2). Quepa señalar que se optó por encuestar al alumnado y en diversos 

momentos, porque se considera que la recogida periódica y sistemática de opiniones y valoraciones aporta 

“una perspectiva de la calidad […] y cómo ésta va evolucionando”, siendo los cuestionarios de opinión “el 
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método más práctico y sencillo, al tiempo que aporta una valiosa y gran información para plantear mejoras 

concretas y eficaces” (Gobierno de Navarra, 2009, p. 8). 

Así, Barrado, Gallego y Valero-García (1999) proponen el uso de la encuesta para la mejora de la docencia 

universitaria y ofrecen una colección de preguntas sobre diversos aspectos del proceso. En concreto, los 

autores aportan diez preguntas sobre la evaluación de la asignatura (Barrado et al, 1999: 10), de las que en 

el diseño de las distintas encuestas se utilizaron seis, aunque en ocasiones con ligeros cambios.  

Asimismo, Aguaded y López Meneses proponen el diseño de un instrumento para la evaluación de la 

calidad didáctica de los cursos universitarios online, y la dimensión «evaluación», que aparece junto a 

«acción tutorial», se valora a través de seis cuestiones (2010: 109), de las que tuvimos en cuenta tres de las 

mismas. 

Se recurrió también a los informes de valoración docente de la URJC –al ser nuestra institución de 

procedencia– para encontrar los dos ítems relacionados con la evaluación, y con los que se contaron al 

diseñar las herramientas. Sumamos, además, una pregunta de un cuestionario de la Agencia de Calidad 

Sanitaria de la Junta de Andalucía (2012: 1) de satisfacción del discente. El resto de ítems surgen de la 

propia reflexión y experiencia. 

Tras la primera fase y con el comienzo del semestre, comenzó la implementación del sistema de evaluación 

del aprendizaje, entrando en la fase segunda (F2) del trabajo, en la que: 

a) se puso en marcha el sistema evaluador y de diagnóstico;  

y b) se procedió a su ajuste en acción.  

El diagnóstico del sistema se fue realizando a medida que se implementaba, considerándose fundamental 

la aportación del propio alumnado y nuestra reflexión, puesto que en las aulas es donde se desarrollan los 

«procesos de enseñanza-aprendizaje de los que nosotros somos testigos privilegiados. Reunir datos de 

cómo se desarrollan esos procesos es el primer paso para mejorarlos» (Barrado et al, 1999: 2).  

Para ello, se recurrió a la recogida de información de forma directa mediante cuatro encuestas de opinión 

a los alumnos –diseñadas en la fase 1–, en momentos puntuales, que nos proporcionaron información de 

su valoración del sistema y de su evolución. Por un lado, se realizaron tres encuestas auto-administradas, 

una por cada examen, aprovechando el horario de las clases, puesto que el proceso duraba unos pocos 

minutos. Por otro lado, se realizó una encuesta final global del proceso de evaluación. Se planificó un 

cronograma de recogida de datos (tabla 2) que permitió no alejarse en exceso de la realización de los 

exámenes (por motivos de organización, la tercera se realizó el mismo día del examen, tras su finalización). 
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En todos los casos, la tabulación de los datos y el análisis de los mismos, tuvo lugar durante los dos días 

posteriores, extrayendo unas conclusiones que se utilizaron de forma práctica para los exámenes siguientes. 

Semana 6 Lunes  

20 febrero 
Examen1º (semanas 1-4) 

Jueves  

23 febrero 
Encuesta 1 

Semana 11 Lunes  

27 marzo 
Examen2º (semanas 5-8) 

Jueves  

30 marzo 
Encuesta 2 

Semana 13 
  

Jueves  

20 abril 

Examen3º (semanas 9-12) 

Encuesta 3 

Semana 14 Lunes  

24 abril 
Encuesta 4  

Tabla 2. Cronograma de recogida de datos. 
Fuente: elaboración propia. 

Resultados 

5.1. Herramienta de autoevaluación y encuestas de evaluación del sistema de evaluación 
del aprendizaje 

Consideramos resultados de esta práctica educativa innovadora tanto las herramientas diseñadas ex profeso 

como la experiencia obtenida de su aplicación práctica, por lo que los principales resultados siguen una 

doble vertiente. Incluimos en este primer subepígrafe, lo que consideramos como la principal transferencia 

que se pretende con este trabajo y que componen el “toolkit para el diseño, el análisis y la mejora de la 

Evaluación del Aprendizaje”. 

Como se ha explicado, del trabajo surge la elaboración de una lista de verificación o control, que permite 

comprobar haber seguido los pasos que, tras la revisión de la literatura y la reflexión propia hemos 

considerado fundamentales, determinando así lo que entendemos debe comprobarse y cumplirse. Una lista 

de control que permite, antes de dar comienzo el curso, someter las decisiones del sistema de evaluación 

a un proceso de autoevaluación previa. La tabla 3 muestra en un formato de texto no interactivo, el 

contenido del checklist.  
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Tabla 3. Lista de control para la autoevaluación previa del sistema globlal de evaluación. 
Fuente: elaboración propia 

Por otro lado, de este trabajo también surgen dos modelos de encuesta: un cuestionario específico para 

valorar los exámenes y otro para el sistema global de evaluación.  

La encuesta específica para la valoración de los exámenes (figura 1) que se aplicó en tres ocasiones, después 

de cada parcial, tras unas preguntas preliminares de carácter sociológico (sexo, edad y número de veces 

que se ha cursado la asignatura), se estructuró en tres bloques, abordando cuestiones relacionadas con: a) 

el contenido; b) el proceso; y c) la experiencia del mismo. En todos los casos, se les solicitó su valoración, 

en una escala del 1 al 5, desde una posición de total desacuerdo hasta total acuerdo. En cada bloque se 

planteó también una pregunta abierta en la que se podían realizar propuestas o aportar comentarios.  
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Figura 1. Encuesta sobre los exámenes. 
Fuente: elaboración propia. 

*las preguntas 13b, 16b y 16c, se insertaron en las encuestas 2 y 3. 

Cabe señalar que, tras la realización de la primera encuesta, surgió la duda de si las preguntas «el examen 

promueve la memorización» y «las preguntas/el examen debería ser de otro tipo», podían dar lugar a error 

en su contestación, porque el enunciado lleva una carga negativa, al contrario que los demás, por lo que 

pudo llevar a equivocación en su contestación (de hecho, ocurrió que, en muchos casos, las respuestas se 

tacharon y se cambiaron por otra de signo totalmente contrario). Por ello, y porque su valoración, en cuanto 

a carga de positividad o negatividad, es inversa al resto de las preguntas, en la cuantificación de la media 

alcanzada en la valoración del contenido del examen, optamos por dejarlas fuera. A pesar de ello, se decidió 

mantener con la misma redacción en las encuestas 2 y 3, para no alterar el cuestionario. Hoy, pasado ya 

todo el proceso, se considera esta decisión un error: hubiera merecido la pena cambiar la redacción.  

Por otro lado, la encuesta final (figura 2) que englobaba todo el proceso de evaluación, estuvo estructurada 

en tres bloques en los que se abordó la valoración de: a) el sistema de exámenes; b) el sistema de trabajo 

práctico; y c) el sistema global de evaluación. 
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Figura 2. Encuesta final sobre el sistema de evaluación. 
Fuente: elaboración propia. 

No obstante, se ha creado para la transferencia de estos resultados y posibilitar la repetición de la práctica, 

un documento interactivo (figura 3) que guía y explica el proceso y la toma de decisiones –disponible en 

repositorio permanente y abierto: https://doi.org/10.6084/m9.figshare.7730246.v1–. 

https://doi.org/10.6084/m9.figshare.7730246.v1
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Figura 3. Toolkit interactivo. 
Fuente: elaboración propia. 

 

5.2. Valoración del alumnado del sistema de evaluación 

Cabe señalar que el sistema de evaluación, en este caso concreto, estuvo compuesto, por un lado, por 

exámenes (de una determinada tipología y con unos objetivos concretos), por cada uno de los tres bloques 

de contenido (aparte de las convocatorias oficiales), heteroevaluados y uno, además, autoevaluado y, en 

todos los casos, devueltos con correcciones, para mejorar el aprendizaje. Por otro lado, con prácticas de 

aula y un proyecto en grupo (con fases incrementales) de elaboración de un Plan de Empresa 

(heteroevaluado y evaluado por pares mediante rúbrica, y en el que, además, se planificó la toma de 

evidencias.). 

Veamos someramente la evolución de los resultados y cómo incidieron en el proceso evaluador. Aunque 

la valoración sobre el nivel de satisfacción del contenido del examen era alto desde el primer momento, 

para el segundo se intentaron mejorar los enunciados en su grado de sencillez e incidir más en clase en 

casos prácticos que pudieran servir de ejercitación para el examen (un aspecto en el que se incidió en las 

respuestas abiertas dadas por los alumnos). En la segunda encuesta, los resultados de todas las preguntas 

mejoraron en su valoración, aunque se mantuvo la propuesta de mejora para el tercer examen. Igualmente, 

mejoró mucho la percepción de adaptación de la prueba al nivel explicado. La tercera encuesta constató la 

buena valoración por los alumnos de los contenidos del examen. Siendo un aspecto cuya calificación media 

global fue mejorando a lo largo del proceso. 

Por otro lado, la satisfacción con el proceso del examen fue muy alta en la primera encuesta. Por tanto, se 

decidió mantener el mismo tiempo para su realización y, además, la docente volvió a realizar una lectura 

pregunta a pregunta, con las explicaciones necesarias en cada una de ellas, de forma grupal al inicio del 
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examen, con los alumnos teniendo ya en su poder el documento y pudiendo preguntar. Sin embargo, en 

la segunda encuesta, aunque la valoración global seguía siendo satisfactoria, pero en dos de las tres 

preguntas bajaba ligeramente, aunque el proceso había sido exactamente el mismo que en la ocasión 

anterior, y no hubo ninguna propuesta de cambio en las preguntas abiertas. Por tanto, en lo que se decidió 

actuar fue en el tiempo para la realización del tercer examen, única variable en la que se podía intervenir. 

No obstante, este último aspecto se valoró peor en la última encuesta. De hecho, en los comentarios 

abiertos, lo que más se leyeron fueron cuestiones como «El tiempo fue el justo, sólo que creo que para el 

análisis de gráficos se necesita más tiempo» o «Todo bien, pero me ha faltado algo de tiempo para ir más 

relajada y menos corriendo». Así, la progresión de la valoración global del bloque es negativa, como 

decimos por los tiempos, un aspecto que se tuvo muy en cuenta para la elaboración posterior de los 

exámenes oficiales. En cualquier caso, la puntuación es bastante alta. 

En el bloque sobre la experiencia personal es donde la dispersión es mayor, con un rango de respuestas 

más variado. Antes de la realización del primer examen, la docente, a través del foro de novedades del 

Aula Virtual, aportó información como el número de preguntas o la tipología de las mismas, y lanzó un 

mensaje muy claro de ánimo e ilusión. Pero al constatarse que era menor la confianza con la que los 

alumnos se enfrentaron a dicho examen que en otras materias, se optó por utilizar otra estrategia. Consistió 

en que los alumnos generaron mediante el trabajo en grupo, un banco de 28 preguntas/casos, de tres de 

los temas que entraban como materia del segundo examen. Se les dijo que cinco de esas preguntas, aunque 

con ligeras variaciones, entrarían en el examen, lo que les permitiría, de ser correctas, alcanzar cinco puntos. 

Lo que se pretendió fue mejorar la confianza al enfrentarse al examen, y nada más: de hecho, el banco de 

preguntas era muy amplio (algunas eran incluso preguntas múltiples y se aportaron casos que obligaban 

al conocimiento completo del tema o de varios temas), por lo que no se rebajaba el nivel de exigencia. En 

cualquier caso, con medidas como estas, se consiguió que, a lo largo del proceso, se mejorara la experiencia, 

además evidentemente porque el alumno se va adaptando al profesor y al proceso, aumentando su 

confianza de manera natural, lo cual es fruto también de la evaluación continua. Pero resulta muy 

significativa la gran mejora de la calificación media global. 

Los resultados de las encuestas se han trabajado con gráficos de análisis por cada pregunta y cada bloque 

estructural, de forma aislada y de modo comparativo. No obstante, solo se aportan aquí (figura 4) aquellos 

en los que se muestra la evolución de la valoración media global de cada uno de los bloques de la encuesta, 

a lo largo del proceso de las tres encuestas. 



 

 

   

 

13 

 

Figura 4. Evolución global de los bloques estructurales en las encuestas. 
Fuente: elaboración propia. 

Como se ha mencionado, tras finalizar todos los exámenes y la entrega de la última fase del proyecto en 

grupo, se realizó una cuarta encuesta para una valoración global del sistema evaluador. Ésta iba más 

enfocada a cruzar los datos para el cierre de la fase 1, porque tiene un carácter más finalista y no tan 

dinámico, no obstante, cabe señalar algunas cuestiones que se desprendieron de la misma, como que:  

1) el sistema de exámenes les pareció correcto;  

2) que conocer el calendario de exámenes, así como los módulos teóricos que entraban en cada 

uno, les había facilitado el proceso;  

3) que el trabajo práctico –proyecto– les había servido para alcanzar las competencias específicas 

de la asignatura (algo con puntuaciones no muy altas pero siempre positivas, por encima del 

3,3) valorando sobre todo que les había permitido alcanzar la capacidad para la ideación, 

planificación y ejecución de proyectos informativos integrales. 

Además, descubrimos que, en general, los alumnos sentían que había sido un proceso de enseñanza-

aprendizaje muy positivo para su formación y que el grado de satisfacción con la evaluación era alto. 

Evaluación 

Con el trabajo se consiguen alcanzar los objetivos propuestos inicialmente. Se diseña la metodología para 

realizar una doble evaluación:  

Evaluación 1 (E1). De la calidad, coherencia y corrección del propio sistema evaluador, por parte del docente, 

y antes de su puesta en marcha. 

Evaluación 2 (E2). Del proceso de evaluación ya en acción, hecha por los alumnos y que, analizada y sumada 

la reflexión del docente, activó mecanismos de cambio. 

Bloque Contenido Bloque Proceso Bloque Experiencia 
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Somos conscientes de que se evaluó más la herramienta examen, pero adicionalmente, y de forma 

inesperada y no solicitada, contamos con una fuente más: las opiniones del alumnado en la memoria del 

proyecto. Se solicitó una memoria, a modo de anexo, con un sistema para recabar evidencias sobre el 

desempeño de los distintos miembros. En casi todos los grupos encontramos que realizaron, sin haberlo 

pedido, de forma individual y nominal cada miembro, una valoración de lo que había aprendido con el 

trabajo, cómo había sido su progresión personal, lo que había logrado o lo que le había aportado el 

proyecto y la asignatura. Lo cual puso de manifiesto que lo que nosotros hacemos marca su forma de 

trabajar y que estuvieron totalmente involucrados en el proceso evaluador, y nos proporcionó una fuente 

de información muy valiosa que ha servido también de herramienta de valoración del proceso de 

evaluación. Demostró la implicación natural del alumnado. 

Si comparamos toda la información obtenida (aquí vista de forma muy esquemática) con la valoración que 

se nos hace del proceso evaluador desde la encuesta oficial que la universidad realiza a los alumnos, vemos 

que merece la pena el trabajo realizado, que es absolutamente enriquecedor. 

Ha sido un proceso que ha exigido enorme compromiso de la docente, que vio su trabajo enormemente 

multiplicado. Señalar además que, en la parte personal, va a llevar aparejada la decisión de exponerse, de 

mostrarse, con la vulnerabilidad que nos aporta. Pero supone una compensación al comprobar los 

resultados.  

Nos ha permitido una mejora del proceso de evaluación. Aunque el curso que viene se tendrá más en 

cuenta la parte específica relativa al proyecto de grupo. Ha permitido poner en marcha mecanismos de 

cambio, ir ajustando progresivamente los contenidos, el proceso e incluso la experiencia del alumnado, 

desde el primero hasta el último examen. Al mismo tiempo, hemos conseguido alcanzar una visión global 

de diagnóstico del proceso evaluador y elaborar una propuesta de mejora de la evaluación (y con ello de 

todo el proceso de enseñanza-aprendizaje) para la misma asignatura en cursos posteriores, así como en 

general para la docencia. Lográndose la finalidad última: conocer para mejorar.  

Además, consideramos que hemos cumplido un objetivo adicional, inherente a la investigación, y es que 

se ha logrado diseñar un método fácilmente transferible y aplicable a otras asignaturas y grados, cuya 

repetición puede mejorar las propias herramientas en beneficio final del proceso evaluador. 



 

 

   

 

15 

5. Equipo docente 
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coautora de libros y artículos de investigación en las áreas de la Empresa Informativa y la Estructura de la 
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su trayectoria. Miembro del Consejo Asesor de Ámbitos. Revista Internacional de Comunicación. Miembro 
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Comunicación). Ha trabajado como técnico de comunicación de Gabinete Institucional en la Junta de 
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