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El poder de la anticipacién en la evaluacién: simulacros de examen y ribricas
en la educacién superior

Resumen. La manera de evaluar a los estudiantes sigue hoy en dia cauces tradicionales y se fundamenta bdsica-
mente en realizar pruebas escritas al final del proceso de aprendizaje. El uso cada vez mds presente de la formacion
en linea y de las metodologias activas en la educacion superior hace necesario un replanteamiento de la evaluacion.
Entre los posibles instrumentos de evaluacion, en esta investigacion quisimos comprobar la eficacia de dos de ellos:
el simulacro de examen y la riibrica. En ambos, se aprovecha su anticipacion a la evaluacion final para reducir el
estrés que esta origina, aprender del error y generar una mayor motivacion e interés por el aprendizaje. Tras traba-
jar, utilizando y no dichos instrumentos, dos unidades temdticas con 53 estudiantes de segundo curso del grado
de Magisterio en Educacion Infantil, se comprobo que el uso de los simulacros de examen y las ribricas generan
una mejora del rendimiento académico y del desarrollo competencial del alumnado. Es importante destacar que
estos instrumentos deben estar disefiados para evaluar el desarrollo competencial del alumnado y esto exige que el
profesorado esté formado en ello. Basdndonos en esto, abogamos por una necesaria formacion del profesorado
universitario en nuevas maneras de evaluar las competencias.
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The power of anticipation in assessment: mock exams and rubrics in Higher Education

Summary. The ways in which we assess students today largely consist of traditional methods, basically based on
administering written tests at the end of the process. The increasing use of online training and active methodologies
in higher education requires a rethinking of assessment. This research focuses on two among the whole range of
possible assessment instruments: the mock exam and the rubric. Both of them take advantage of students’ antici-
pation of the final assessment to reduce the stress associated with assessment, help students learn from mistakes,
and generate greater motivation and interest in learning. For the purposes of the study, we completed two the-
matic units with 53 second-year students enrolled in a degree program in Early Childhood Education, once using
these assessment instruments and once without them. The study found that the use of mock exams and rubrics
generated an improvement in the students’ academic performance and competence development. It is important to
highlight that these instruments must be specifically designed to assess competence development, and this requires
that the teachers be trained in this area. Based on this, we advocate the expansion of training for university teach-
ers in new forms of competence-based assessment.
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Introduccién

Ante un mundo convulso y cambiante, donde los
avances tecnolégicos marcan un ritmo vertiginoso en
el devenir de la sociedad, la educacién no es ajena a
todo ello (Lemoine, Hackett & Richardson, 2017). A la
implementacién de las tecnologias digitales, se acom-
pafia en muchas ocasiones el uso de otras metodologias,
que mas que llamarlas nuevas metodologias, preferimos
llamarlas metodologias emergentes o metodologias
activas. Pues, por un lado, hablamos de métodos peda-
gogicos que estan resurgiendo ahora, cuando ya existen
desde hace tiempo (de ahi que no podamos llamarlas
nuevas y si emergentes), y por otro lado, se trata de
metodologias que centran el protagonismo en el alum-
nadoy en el aprender haciendo (de ahi que se les llame
activas).

Innovacioén en educacioén: las metodologias activas

Hoy en dia, toda la educacion formal, desde el nivel de
infantil hasta el nivel universitario, se ve afectada por
estos aires de innovacién que llevan a una transforma-
ciébn que no siempre es igual ni al mismo ritmo en
todas partes. Estos cambios no se producen ni de ma-
nera homogénea ni continua (Jiménez, Gonzalez &
Tornel, 2020). La pandemia de la COVID-19 ha supues-
to una crisis en el mundo educativo a escala global,
pero precisamente esta situacion debe contemplarse
como oportunidad para llevar a cabo estos cambios
(UNESCO, 2020).

El uso de las metodologias activas no repercute
negativamente en el rendimiento académico del alum-
nado (Muntaner, Pinya & Mut, 2020), y si positivamen-
te en la mejora de la motivacion y el interés por apren-
der (Parra-Gonzalez et al., 2020; Rodriguez, Ramirez &
Fernandez, 2017).

En el caso concreto de la educacion superior, la
implementacion de estas metodologias activas es don-
de mayor nimero de problemas esta encontrando
(Silva & Maturana, 2017). Uno de los principales in-
convenientes radica en la necesidad de una preparacion
y una capacitacion del docente en innovacién y cambio
(Pagés et al., 2016; Velasco-Martinez & Tojar, 2018).

La evaluacion

Hay que hacer notar que introducir cambios en la
educacion muchas veces lleva a obviar un aspecto tan
importante como la evaluacién, y no se contempla ir
mas alla de la tradicional ni tampoco que esta tenga
caracter formativo (Reyes et al., 2020). Un cambio de
planteamiento metodolégico va acompaniado de un
cambio en la manera de evaluar. Por ejemplo, en el caso
del aprendizaje basado en proyectos (ABP), donde el
alumnado da respuesta a un problema o reto planteado
previamente, se requiere de un instrumento de evalua-
cién que permita recoger evidencias de aprendizaje de
todo el proceso y no solo de su culminacién (Martin,
2018). En esta nueva manera de evaluar y con la situa-
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cion actual provocada por la pandemia del coronavirus,
el uso de las tecnologias digitales se hace imprescindi-
ble (Reimers & Schleicher, 2020). Son muchos los be-
neficios que estas pueden presentar, pero principal-
mente destacan aquellos que facilitan al docente la
presentacion, el disefio y la gestién de la evaluacion

(Sanabria & Hernandez, 2011). La evaluacion sera ac-

tiva, donde el alumnado sea el protagonista de su

aprendizaje y de su evaluacion.

El cambio hacia unas metodologias activas, asi como
el uso de las tecnologias digitales, no deben hacer que
nos olvidemos de aquellos aspectos y caracteristicas
esenciales e inherentes de la evaluacion. Toda evalua-
cion activa debe cumplir las siguientes premisas (Ibarra-
Saiz & Rodriguez-Gémez, 2019; Sanmarti, 2019; Ten-
brink, 1974):

e Debe valorar no solo en el sentido de cuantificar lo
que se sabe, sino de apreciar y reconocer lo que se
sabe.

e No debe ser un suceso puntual (un examen puntu-
al al finalizar los contenidos trabajados), sino un
proceso gradual, progresivo y continuo.

e Debe ser un medio y no un fin. Gracias a la evalu-
acion, el alumnado aprende.

e Debe servir para mejorar, formar y sumar de mane-
ra continua en el aprendizaje del alumnado.

e Debe ser personalizada e integradora, y atender al
contexto y la realidad concreta del alumnado par-
ticular.

e Debe recoger informacién objetiva del proceso de
aprendizaje del alumnado, y permitir con ello for-
mar juicios de valor y tomar decisiones para buscar
mejoras.

e No debe ser tinicamente calificar. En la calificacion,
cuantificamos los criterios de evaluacion cualitati-
vos que contemplamos en todo el proceso de eva-
luaciéon en forma de namero, escala o porcentaje.

e Se debe contemplar la posibilidad de valorar o eva-
luar no solo desde la heteroevaluacion, sino dar
valor y protagonismo a la autoevaluacién y a la
coevaluacioén. Incluso, en la misma heteroevalua-
cién, contemplar que no solo sea el profesorado de
dicho proceso el que evalte a su alumnado, sino
que también puedan serlo otros agentes tanto in-
ternos como externos del centro educativo. Dicha
practica debe verse como un enriquecimiento y una
formacion continua del proceso formativo.

e Se debe evaluar no solo al alumnado, también al
profesorado, el contexto, y el proceso en su totali-
dad. Se persigue con ello, aprender y mejorar en
proximos procesos.

La evaluacion y el aprendizaje a partir del error

La evaluacion debe alejarse de esa idea de evaluacion
punitiva que solo persigue detectar el error, el fallo o
la equivocacion del alumnado, y centrarse mas en los
aciertos, en lo que realmente sabe el alumnado. Una
evaluacion clasica o tradicional, que persigue penalizar
por lo que no se sabe en vez de premiar por lo que si



El poder de la anticipacién en la evaluacién: simulacros de examen y rubricas en la educacién superior

sabe el alumnado, lleva a una desmotivacién y a un
desinterés del alumnado por su propio aprendizaje. El
verdadero cometido de la evaluaciéon, ademas de valo-
rar el aprendizaje, es seguir formando y aprendiendo.
El error dentro del proceso de evaluacion debe ser
aprovechado y ser considerado una oportunidad para
el aprendizaje (Alvarez-Herrero, 2019; De la Torre et al.,
1998; Garrido, 2009; Sanmarti, 2007; Sanmarti, 2019).

Aprovechar el error para aprender y conocer desde
el primer momento aquello que se espera que el alum-
nado aprenda y desarrolle son las dos principales pre-
misas que contemplan dos instrumentos de evaluacion,
como son los simulacros de examen y las rabricas. Se
trata de anticiparse o poner por delante la evaluacion
y no considerarla, como se ha venido haciendo hasta
ahora, el resultado o suceso final.

Los simulacros de examen y las riibricas como
instrumentos de evaluacion, instrumentos
de anticipacion

Consideramos que los simulacros de examen son aque-
llas pruebas de evaluacion que se realizan siempre con
antelacion a la realizacion de un examen y que presen-
ta las mismas caracteristicas y particularidades que este.
Sirve para que el alumnado conozca con anterioridad
aquella prueba que lo va a evaluar, que se espera de €I,
ademas le va a proporcionar pistas de qué es lo que
sabe y lo que no, y ante los errores cometidos va a
poder reaccionar y aprender. Se trata de un instrumen-
to que garantiza la formacién continua y la evaluacion
formativa. Dicha prueba capacita al alumnado y lo
ayuda a desarrollar destrezas y habilidades en las com-
petencias basicas, con lo que sus calificaciones mejoran
ostensiblemente (Gonzalez, 2016; Khodabakhshzadeh
& Zardkanloo, 2017). Su uso mejora la comprensiéon
de los contenidos y conceptos, los hébitos de estudio
del alumnado, la identificacién de las dificultades y las
lagunas conceptuales, la motivacién y el interés por
aprender; y, por otro lado, reduce el estrés y nerviosis-
mo asociado a los examenes (Hossan & Islam, 2019).
Las rabricas son instrumentos de evaluacién que nos
permiten conocer el grado de desarrollo competencial
del alumnado, a la vez que sirven para convertir el
propio proceso de evaluacion en situaciones de apren-
dizaje (Sanchez-Santamaria & Boroel, 2018). Ofrecen,
desde el momento en el que arranca el proceso de
aprendizaje del alumnado, lo que de €l se espera, y se
le indican los criterios que se persiguen y con los que
se le va finalmente a calificar. El alumnado, que desde
un principio es informado y guiado acerca de los re-
quisitos y criterios que de €l se esperan en una actividad
0 un proyecto, va a poder responder con mayor efica-
cia que aquel otro alumnado que desconoce qué es lo
que se persigue, dado que es él quien autorregula lo
que va aprendiendo (Jénsson, 2020). La anticipacion
en la evaluacién y no reducirla a una sola accién final
tiene un poder y una importancia que siempre hay que
tener en cuenta, ya que favorece una mayor implicacion
y atencién del alumnado durante todo el proceso, lo

que finalmente se traduce en un aprendizaje mas com-
pleto y significativo. Entre las ventajas que las rbricas
ofrecen, ademas de evaluar y formar como ya hemos
comentado, generan conciencia del propio aprendiza-
je en el alumnado, proporcionan retroalimentacién al
alumnado, son instrumentos objetivos y transparentes,
y permiten la reflexién del alumnado (Exposito-Langa,
Nicolau-Julia & Tomés-Miquel, 2017; Gallardo, 2020;
Torres-Sanz et al., 2017). Sin embargo, también han
recibido alguna que otra critica y hay algunos estudios
que hablan de sus limitaciones y carencias en funcién
del uso que de estas se haga, aunque sean estos mucho
menores que los beneficios que aportan cuando se usan
con fines sumativos y formativos (Gallardo, 2020;
Panadero & Jonsson, 2020; Velasco-Martinez & Téjar,
2018).

La situacién actual: la pandemia de la COVID-19

El auge en la educacion no formal e informal del apren-
dizaje en linea, el e-learning, asi como los recientes
acontecimientos de la pandemia mundial de la CO-
VID-19 hacen presagiar que este tipo de enseflanza va
a cobrar un mayor protagonismo en la educacién
formal. Ello deberia suponer un replanteamiento, una
actualizacion y una adecuacion de la forma de evaluar
al alumnado en el que nuevamente las tecnologias
digitales estén bien presentes (Dorrego, 2016; Torres-
Sanz et al., 2017; Yuste et al., 2012). Una crisis y un
necesario cambio, lejos de dejarse llevar por el caos y
el miedo que provoca lo desconocido, debe conside-
rarse una oportunidad (Reimers & Schleicher, 2020;
UNESCO, 2020). El realizar pruebas escritas utilizando
las tecnologias, lejos de pensar que van a facilitar y
aumentar las posibilidades de que el alumnado engafie
y copie sin llegar a demostrar lo que ha aprendido,
deberia verse como la posibilidad de cambiar ese tipo
de pruebas y hacerlas mas competenciales (Medina-Diaz
& Verdejo-Carrion, 2020). Mas que pedir en estas un
volcado o repeticion de los contenidos vistos en clase,
deberian promover el desarrollo de unas habilidades y
estrategias que hagan del alumnado ciudadanos com-
petentes. La posibilidad de que el alumnado pueda
utilizar Internet para copiarse o que pueda utilizar la
mensajeria instantanea para comunicarse con otras
personas que puedan ayudarlo o entre ellas ayudarse,
lejos de verse como un inconveniente, deben ser vistas
como ventajas afiadidas, pues ello va a permitir que,
con otro tipo de instrumentos y/o de actividades, el
alumnado tenga que poner en juego las competencias
que esta desarrollando. No olvidemos, como ya hemos
dicho anteriormente, que la evaluacion es un proceso
formativo, sumativo, continuo e integrador.

Objetivos de la investigacion

Aunque reconocemos que unas calificaciones mas altas
no necesariamente significan un mayor y maés eficaz
aprendizaje, si que entendemos que, al ser un reflejo
cuantitativo de los criterios cualitativos de evaluacién
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que se persiguen en todo proceso de enseflanza-apren-
dizaje, si que podemos interpretarlas como aquellas
que proporcionan un mayor rendimiento académico
y desarrollo competencial. En un contexto como el
acaecido con la pandemia de la COVID-19 en el que,
de manera brusca, la educacion paso de una presencia-
lidad a una formacion en linea dependiente de las
tecnologias digitales de manera inherente, quisimos
comprobar qué efecto tendria la aplicacion de dos
instrumentos de evaluacién, como son los simulacros
de examen y las rabricas, en alumnado de educacion
superior y en su mejora o no con su implementacion
en el desarrollo competencial y en el rendimiento de
dicho alumnado.

En definitiva, el objetivo de esta investigacion ra-
dica en conocer si el uso de instrumentos de anticipa-
cion en la evaluacion proporciona en la formacion en
linea de los estudiantes de educacion superior una
mejora o no de su rendimiento académico y del desa-
rrollo de sus competencias basicas.

Método

Se llevo a cabo un estudio exploratorio, descriptivo-
comparativo en el que se analiz0 la repercusion que en
las calificaciones de alumnado universitario tenia el uso
o no de instrumentos de evaluacion de anticipacion.

Participantes

En esta investigacion se conto con la participacion de
53 estudiantes de la asignatura de Didactica del Cono-
cimiento del Medio Natural de 2° curso del grado de
Magisterio en Educacion Infantil del Campus de Alcoy
de la Universidad de Alicante. La asignatura contaba
con 59 alumnos matriculados, pero de estos, solo 53
participaron activamente en el desarrollo de la asigna-
turay, por ende, en esta investigacion. De los estudian-
tes, 50 eran mujeres (94.3%) y 3 eran hombres (5.7%),
tal como se aprecia en la figura 1; todos ellos mayores
de edad y de nacionalidad espafiola. La edad oscilaba
entre los 19 y los 53 anos, y la edad media era de 23.75
afios (DT = 8.03).

Se trataba de un grupo bastante cohesionado y con
muy buena relacién entre ellos. La asignatura contaba
con 4 horas semanales de clase presencial distribuidas
en dos horas los martes y dos horas los jueves. Sin
embargo, la pandemia del COVID-19 obligé a pasar a

Hombres

B Mujeres

Figura 1. Género de los participantes.
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la realizacion de clases en linea sin que ello afectase,
en gran medida, al seguimiento y desarrollo de la asig-
natura mas allda de que obligaba a los estudiantes a
disponer de equipos informéticos y conexién a Internet
en sus lugares de residencia. Durante este tiempo de
clases en confinamiento, se impartieron dos temas
(tema 3 y tema 4) de contenidos y dificultad muy si-
milares, y mas o menos de la misma extension. De cada
uno de los temas, el alumnado debia realizar una prue-
ba o examen de los contenidos trabajados y, en la fecha
de dicho examen, también debia presentar un trabajo
grupal relacionado con el tema trabajado. Para la rea-
lizacion de esta actividad grupal, el alumnado se dis-
tribuy6 en grupos de 3, 4 o 5 estudiantes, lo que dio
lugar a un total de 13 grupos.

Material

Se precisaron distintos materiales para llevar a cabo
esta investigacion. Fueron necesarios los siguientes
instrumentos de evaluacion y de recogida de datos:

e Cuestionario de datos sociodemograficos para co-
nocer la edad, el sexo y la nacionalidad de los estu-
diantes. Se dispuso en Google Forms y fue contes-
tado en los primeros dias de la asignatura.

e Tres pruebas escritas, consistentes en el desarrollo
breve de las respuestas a las cinco preguntas que
habia en cada una de las pruebas. Del tema 3 solo
se realiz6 una prueba, computable en la calificaciéon
final de la asignatura. Del tema 4 se realizaron dos
pruebas, una a modo de simulacro o pre-test, no
computable, con autocorreccion por parte del estu-
diante y con las mismas caracteristicas y el mismo
nivel de dificultad que la prueba o post-test que si
era computable. Las preguntas de las tres pruebas
eran actividades competenciales, que mas que pedir
el conocimiento y la plasmacion de contenidos
trabajados en clase, lo que pedian era relacionar,
argumentar, razonar, criticar, fundamentar y/o
construir conocimiento a partir de la informacion
en estas aportada, asi como de la que podian con-
sultar a través de Internet. Para la prueba pre-test o
simulacro de examen del tema 4, se elabor6 a su vez
un documento con la prueba resuelta para facilitar
su autocorreccion posterior por parte del alumnado.
Todas estas pruebas habian sido previamente testa-
das con grupos de alumnado de la misma asigna-
tura pero en cursos académicos anteriores.

e Guion con una descripcion somera de las caracte-
risticas que debia presentar el trabajo del tema 3.

e Rubrica con 3 grados de desarrollo (0, 1 y 2 puntos)
y 9 criterios de valoraciéon competenciales (todos
con el mismo peso, a excepcion de uno cuyo peso
era el doble y hacia referencia a la adecuacion de
los contenidos en el trabajo plasmados con los
trabajados en el tema) sobre lo que se esperaba del
alumnado en el trabajo del tema 4. Con estas ca-
racteristicas, la minima puntuacién que se podia
obtener en la rabrica era de O puntos y la maxima
de 20. Para su simplificacion y adecuacion a una
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calificacion entre O y 10, la puntuacién obtenida se
dividia entre 2. Esta rabrica habia sido previamen-
te testada con grupos de alumnado de la misma
asignatura de cursos académicos anteriores.

Procedimiento

Toda la investigacion se llevo a cabo haciendo uso de
la formacion en linea y utilizando mayoritariamente
los recursos tecnolégicos propios de la Universidad de
Alicante o aquellos autorizados por la misma. Asi, se
contaba con clases en las que los materiales que habia
que trabajar se les hacia llegar al alumnado en formato
de texto, de videos pregrabados o de videoconferencias
y a través del disco duro virtual de la universidad, de
la plataforma o del entorno virtual de aprendizaje
propio de la universidad y de videoconferencias en las
que se recurrio a la plataforma externa Google Meet.
En el transcurso de las clases se hizo uso de actividades
y situaciones propias de metodologias activas como el
flipped classroom, el ABP, el aprendizaje por indagacion,
el método de casos, asi como de aplicaciones y herra-
mientas tecnolégicas de realidad aumentada, de crea-
cién de contenidos multimedia, infografias, etc. Por
poner un ejemplo, se trabajaron aplicaciones moéviles
de realidad aumentada capaces de reconocer una plan-
ta, un arbol o un arbusto a partir de una fotografia, con
las que el alumnado acabd conociendo de esta manera
no solo su nombre, sino también sus principales carac-
teristicas.

Diferenciamos dos etapas en la investigacién. Una
primera, donde se trabajo el tema 3 y en la que no se
utilizaron los instrumentos de evaluacién que aqui
hemos venido a llamar de anticipacién, es decir, no se
utilizd en esta etapa ni el simulacro de examen ni la
rabrica. Y una segunda etapa en la que se trabaj6 el
tema 4 y donde si se hizo uso de un simulacro de exa-
men previo al examen propiamente dicho, y de una
rabrica que fijaba desde el inicio del tema 4 aquello
que se esperaba de los trabajos grupales que se tenian
que presentar al finalizar el tema.

En la etapa del tema 3, a su inicio, si se aport6 al
alumnado un documento o guion de las caracteristicas
que debia presentar el trabajo grupal exigido. Y, cuan-
do finaliz6 el tema, se realiz6 el parcial o examen de
dicho tema, asi como la entrega del trabajo grupal, que
fueron corregidos por el docente, y la resoluciéon y los
resultados se presentaron en clase.

La cronologia de la etapa del tema 4 se puede seguir
en la figura 2. También en su inicio, se administré un
guion con las caracteristicas del trabajo grupal que
tenian que presentar, que, salvo su tematica, poseia las
mismas que en el tema anterior; pero, ademads, se faci-
lit6 a cada estudiante una rabrica de evaluacién con la
que se le iba a evaluar dicho trabajo cuando lo entre-
gara. Por ejemplo, en este caso se trataba de realizar
una secuencia didactica problematizada para algin
curso de educacién infantil y sobre los seres vivos. Los
requisitos que esta secuencia debia cumplir en cuanto
a estructura, coherencia, objetivos, evaluacién, tipo y
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Figura 2. Cronograma del procedimiento seguido con el tema 4.

numeros de actividades, originalidad, etc. constituian
los criterios de evaluacion de la rabrica.

En la semana previa a la realizacion del examen del
tema 4, se efectud con todo el alumnado un simulacro
de examen. En este, se procedié de igual manera que
si de un examen se tratase, con el mismo tipo de pre-
guntas que tendrian posteriormente. Tras la realizaciéon
del simulacro de examen, se ofreci6 al alumnado, en
un documento compartido, las soluciones a las pregun-
tas y se indicaba, ademads, que en muchos casos las
respuestas admitian variaciones y personalizaciones
atendiendo a las caracteristicas de las preguntas plan-
teadas.

La semana siguiente a la realizacion del simulacro,
pero con apenas una clase de diferencia, se llevo a cabo
el examen o parcial del tema 4. Al tratarse del tema de
los seres vivos, las preguntas que se formulaban obe-
decian a dichos contenidos; por ejemplo, a partir de
fotografias y dibujos de la morfologia, el esqueleto y la
anatomia de un ser vivo (un animal para ser mas exac-
tos), el alumnado debia ser capaz de identificar el tipo
de alimentacion y la relaciéon con el medio y con otros
seres vivos que tuviera dicho animal. Y nuevamente,
tras su realizacion, se present6 al alumnado su correc-
cion y los resultados obtenidos en los examenes y
trabajos.

Anadlisis de datos

Para el andlisis de los datos sociodemogréficos, asi como
las calificaciones obtenidas en los trabajos y en los
examenes de los temas 3 y 4, se utilizé el programa
informatico IBM SPSS version 25.0. Tanto en los exa-
menes como en los trabajos se consideraron tinicamen-
te las frecuencias de las calificaciones obtenidas por
intervalos, asi como las medias y desviaciones tipicas.
Si bien no se trata de un andlisis estadistico complica-
do, siresulta muy visual poder comparar los resultados
obtenidos en la utilizacion o no de uno y otro instru-
mento de evaluacion.

Resultados

Distinguimos, por un lado, el uso o no de un simulacro
de examen con el alumnado, y, por otro lado, el uso o
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Tabla 1. Rendimiento académico en los examenes de los temas
3y4

0-1 1-2 23 34 45 56 67 78 89 910 M DT
Tema3 - - 1 2 - S 11 6 10 18 7.92 1.780
Tema 4 - - - - - 1 2 10 25 15 8.63 .909

no de una rabrica previa para la evaluacién de los
trabajos.

Respecto a los exdmenes, en la tabla 1, se puede ver
como en los del tema 3 hubo tres estudiantes que ob-
tuvieron calificaciones que no llegaron al aprobado, y
el resto de calificaciones quedaron desigualmente re-
partidas por encima del aprobado. En cambio, con los
resultados de los exdmenes del tema 4, en el que el
alumnado si dispuso de un simulacro de examen previo,
no hubo suspensos y a excepcion de las calificaciones
de tres estudiantes, el resto se concentraron entre el 7
y el 10.

Tal como se puede apreciar en la figura 3, el con-
junto de calificaciones del tema 4 estuvo por encima
de las obtenidas en el tema 3. Se observa una mayor
concentracion alrededor de las calificaciones mas altas
en el tema 4 frente a una mayor dispersion en las cali-
ficaciones del tema 3, que, atin y tener el maximo en
aquellas calificaciones que se encuentran entre el 8 y
el 9, en su conjunto esta por debajo de las obtenidas
en el tema 4. Estos mejores resultados en el tema 4
también se pueden apreciar al comparar las calificacio-
nes medias obtenidas en uno y otro examen. Si bien
en el examen del tema 3 se obtiene una media de 7.92,
en el del tema 4 estd casi un punto por encima, y la
calificacion media se sittia en un 8.63.

En el caso del uso o no uso de una rabrica entrega-
da al inicio del proceso de elaboracién de un trabajo
del tema y como complementaria al guion-descripcién
de las caracteristicas que dicho trabajo debia contem-
plar, observamos en la figura 4 cémo, en el caso del
tema 3, se distribuyen mas o menos homogéneamente
entre el 5y el 10 y presentan un méaximo en el rango
de calificaciones del 7 al 8. Mientras que en el caso del
trabajo del tema 4 en el que el alumnado si cont6 des-
de el principio con la riibrica con la que se iba a evaluar
el trabajo, las calificaciones van desde el 6 hasta el 10,
aumentan progresivamente y el maximo se encuentra
en las calificaciones que van del 9 al 10. La curva que
se observa en la grafica para los trabajos del tema 4 se
sitta por encima de la de los trabajos del tema 3.

Nuevamente, la media de las calificaciones de los
13 grupos y sus trabajos del tema 3 (7.88) se sittia casi
un punto por debajo de la obtenida en los trabajos del
tema 4 (8.77), como se puede ver en la tabla 2. La dis-
persion de calificaciones es mayor en las de los trabajos
del tema 3 que en las de los trabajos del tema 4.

Discusién
Esta investigacion nos ha permitido comprobar que el

uso de instrumentos de evaluacién, como el simulacro
de examen y la rabrica, en una situaciéon de aprendi-
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Figura 3. Rendimiento académico en los examenes de los
temas 3y 4.
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Figura 4. Rendimiento académico de los trabajos de los temas
3y4.

Tabla 2. Rendimiento académico de los trabajos de los temas
3y4

0-1 1-2 23 34 45 56 6-7 78 89 910 M DT
Tema 3 - - - - - 2 2 4 3 2 7.88 1.387
Tema 4 - - - - - - 2 3 3 5 8.77 1.148

zaje en linea, ayudan a mejorar el rendimiento acadé-
mico y el desarrollo competencial del alumnado. Po-
demos afirmar que implica una mejora del
aprendizaje que, ademads, va acompariada de una mayor
motivacion e interés por aprender.

Ofrecer al alumnado instrumentos de evaluaciéon
con los que aprender y que se anticipan en el proceso
a otros instrumentos que solo contemplan un suceso
y resultado final no solo mejora el aprendizaje del
alumnado, sino que, ademas, repercute positivamente
en su valoracion. Hacer uso iinicamente de la heteroe-
valuacion por parte del profesor con la calificacion de
trabajos y exdmenes al final del proceso de aprendiza-
je de los contenidos de un tema propicia que se obten-
gan unos peores resultados.

Hay que desterrar la idea que se tiene acerca de si
ofrecer demasiadas garantias, herramientas e instru-
mentos al alumnado para su evaluacion origina que
este se acomode o que finalmente no aprenda. Preci-
samente es esto lo que hay que hacer, ofrecer al alum-
nado herramientas e instrumentos que le permitan
aprender a la vez que se esta evaluando. Y estos instru-
mentos deben de estar presentes, o ser conocidos por
el alumnado, siempre con antelaciéon a la evaluacién
que se realice con otros instrumentos que se presentan
a la conclusion del proceso.



El poder de la anticipacién en la evaluacién: simulacros de examen y rubricas en la educacién superior

Los resultados de esta investigacion estdn de acuer-
do con los obtenidos por Hossan e Islam (2019) y por
Contreras et al. (2016), quienes ya afirmaban que el
uso de simulacros de examen con el alumnado propi-
ciaba una mejora de los resultados académicos, una
reducciéon de la tensiéon en los examenes, asi como la
importancia de aprovechar el error como elemento de
aprendizaje. Se constata, ademas, que en la autocorrec-
cién de dicho simulacro, el alumnado toma un papel
protagonista en la evaluacion, ya que es quien se co-
rrige y va a reconocer los aciertos y a encontrar la
mejor manera de superar las dificultades y los errores
(Sanmarti, 2019), por lo que se convertira en un exce-
lente recurso de evaluacion continua.

Igualmente se da esta coincidencia con los resulta-
dos obtenidos por Exposito-Langa et al. (2017) en
cuanto al uso de rabricas en la evaluacion del alumna-
do de educacion superior, donde también constatan
que la rubrica estimula y motiva al alumnado en el
aprendizaje. Como ya avanzamos en la introduccion,
constituye un instrumento que permite formar y eva-
luar, y todo es transparente y objetivo, y bajo un pun-
to de vista competencial.

En definitiva, el uso del simulacro de examen y las
rubricas de manera combinada y en una educaciéon en
linea con alumnado universitario propicia una mejora
de su aprendizaje y de su desarrollo competencial, y
hace de la evaluacién un proceso formativo, continuo,
transparente, objetivo y sumativo desde el aprovecha-
miento del error y del poder de la anticipacion.

Se constata que esta situacién de pandemia vivida
ha repercutido favorablemente en unas mejores califi-
caciones entre el alumnado, tal como hemos podido
observar en los resultados, factor que atribuimos a que
se haya dispuesto de mayor tiempo para trabajar la
asignatura al tener que permanecer en sus casas, y a
que, en muchos casos de este grupo-clase, no tener que
compaginar sus estudios con sus trabajos lo ha acre-
centado.

Es necesario observar que tanto las riibricas como
los simulacros de examen deben disefiarse atendiendo
a una evaluacion competencial y no caer en un error
frecuente que nos llevaria a seguir evaluando de la
manera tradicional (Cano, 2015). Ello exige que las
instituciones universitarias tengan en cuenta una for-
macion de calidad del docente en todas estas cuestio-
nes, y que incidan, ademas, en que dicha evaluacién
debe centrarse en el aprendizaje del alumnado (Reyes
et al., 2020).

Reconocemos, por otro lado, que contar con una
muestra pequefa de alumnado, o haber considerado
dos temas diferentes para su comparacion (ya que, aun
siendo similares en contenido y extensién, no dejaban
de ser distintos) han supuesto limitaciones para nues-
tra investigacion. Por todo ello, nos marcamos como
futuras lineas de investigacion llevar adelante investi-
gaciones con una muestra mayor de alumnado, poder
trabajar en un mismo tema con un grupo de control y
otro grupo experimental con la intencién de observar
las diferencias entre el uso y no uso de instrumentos

de evaluaciéon como los simulacros de examen y las
rubricas. También en el caso de las rabricas encontra-
mos interesante investigar la misma situaciéon pero
cuando es el propio alumnado el que confecciona y
disena las rabricas de la evaluacion. Y otros aspectos
que nos gustaria contemplar en un futuro pasan por
recoger las impresiones y los comentarios del alumna-
do con respecto al uso de estos instrumentos de eva-
luacién, para atender asi cuestiones cualitativas y no
solo cuantitativas.
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