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Resumen

El trabajo eficaz en equipo es una de las competen-
cias más demandas actualmente por los empleado-
res. Por ello, diferentes metodologías de enseñanza-
aprendizaje han ido incorporando actividades que re-
quieran trabajo en equipo. No obstante, estas activida-
des plantean una serie de dificultades a la hora de ca-
lificar de forma objetivo a cada estudiante en función
de las competencias y destrezas adquiridas a nivel in-
dividual. El presente artículo describe la evolución, a
lo largo de 3 años, de la técnica empleada para califi-
car individualmente a los alumnos de una asignatura de
Ingeniería del Software, la cual se basaba en una meto-
dología de aprendizaje basada en proyectos desarrolla-
dos en equipos. Por cada técnica descrita, se analizan
sus ventajas e inconvenientes, comentando las leccio-
nes aprendidas.

Abstract

Effective teamworking is one of the main skills cu-
rrently demanded by employers. Consequently, several
learning methodologies have been including group ac-
tivities in last years. Nevertheless, it is not clear how
a piece of work made in group should be assessed and
graded. This article describes the evolution, through 3
academic years, of our technique for grading the pro-
jects, made in teams, of a Software Engineering sub-
ject. For each described solution, strengths and weak-
nesses are analysed and lessons learned are commen-
ted.
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1. Introducción
Diversas metodologías docentes, tales como el

aprendizaje basado en proyectos [6, 12], suelen reco-
mendar la realización de actividades en grupo, con un
doble objetivo: (1) por una parte, el trabajo coopera-
tivo parece reportar ciertos beneficios desde el punto
de vista del aprendizaje [5]; y (2) la realización de ac-
tividades en grupo permite formar a los alumnos en
ciertas competencias transversales, tales como el tra-
bajo eficaz en equipo [14] o la capacidad de lideraz-
go [16]. Dichas competencias suelen encontrarse entre
las competencias transversales más demandas por las
empresas [7].

No obstante, el trabajo en equipo suele plantear una
serie de problemas, entre los que destacan: (1) la reso-
lución de los potenciales conflictos que puedan surgir
dentro del grupo; y (2) cómo calificar de forma indivi-
dual a cada miembro, de forma que dicha calificación
se ajuste a los conocimientos, destrezas y habilidades
realmente adquiridos por dicho individuo.

Este artículo muestra la evolución, a lo largo de tres
cursos académicos, de la técnica de calificación de los
proyectos producidos por equipos de alumnos dentro
de una asignatura de Ingeniería del Software I [10].
Dicha asignatura utilizaba una metodología de apren-
dizaje basado en proyectos. La mencionada evolución
ha estado basada en un proceso de prueba y error, en
el cual hemos ido refinando la técnica en función de
los problemas detectados y las sugerencias recibidas,
hasta alcanzar el grado de madurez actual.

La técnica actual posee como ventajas: (1) permite
calificar a los alumnos de forma individual; (2) permite
resolver de forma fácil ciertos tipos de conflictos; (3)
equilibra la carga de trabajo de cada alumno del grupo;
(4) asegura que cada alumno trabaja las competencias
por las cuales será evaluado al final de la asignatura; y
(5) procura maximizar la productividad del grupo me-
diante una adecuada división del trabajo.

La efectividad de la técnica se ha evaluado mediante
diversos indicadores objetivos y una encuesta de sa-
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tisfacción del alumnado. No obstante, ciertos factores
externos, como problemas con otras asignaturas, han
hecho que estos datos no todo lo fiable que desearía-
mos. Por tanto, es necesaria un posterior investigación
para evaluar con mayor certeza el rendimiento de la
técnica.

Tras esta introducción, este artículo se estructura co-
mo sigue: el apartado 2 describe el contexto en el cual
se desarrollan las técnicas descritas. Los apartados 3
a 5 describen las diferentes estrategias aplicadas a lo
largo de estos tres últimos años. Por último, el apar-
tado 6 muestra diversos datos empíricos que tratan de
analizar la eficacia de la técnica actualmente aplicada.
El apartado 7 sirve de sumario y cierre a este artículo.

2. Contexto
Las técnicas de calificación que se describen en es-

te artículo se han utilizado dentro de la asignatura de
Ingeniería del Software I, del Grado en Ingeniería In-
formática de la Universidad de Cantabria. Dicha asig-
natura se organizaba de acuerdo a una metodología de
aprendizaje basada en proyectos [10]; ya que entende-
mos que la mejor manera de aprender a desarrollar un
proyecto software es precisamente mediante el desa-
rrollo de un proyecto software. Dicho proyecto se desa-
rrollaba en grupos de 4 ó 5 alumnos. Estos grupos eran
establecidos por el equipo docente al principio del cur-
so. Dado que parece probado que los grupos heterogé-
neos son más productivos [3, 2], se procuraba maximi-
zar la heterogeneidad de grupo. Los detalles acerca de
cómo se realiza este proceso de formación de grupos
se pueden encontrar en [10].

Para el desarrollo del proyecto, los alumnos debían
completar un portafolio electrónico [15] definido sobre
la plataforma Moodle. Cada etapa de dicho portafolio
se correspondía con una de las primeras fases del ciclo
de vida software.

En primer lugar, debían elaborar, sobre una idea ge-
nérica común a todos los grupos, su propia idea de
negocio. Por ejemplo, durante el curso 2012-2013 los
alumnos tuvieron que desarrollar plataformas on-line
para la venta de bienes y servicios con grandes des-
cuentos, al estilo de las plataformas comerciales Grou-
pon o Planeo. En el curso 2013-2014, desarrollaron
plataformas web para la realización de trueques de ob-
jetos y/o servicios.

A continuación, cada equipo debía completar las fa-
ses de ingeniería de requisitos, diseño arquitectónico y
diseño microarquitectónico o detallado de un proyec-
to de desarrollo software. Para cada etapa, los alumnos
debían entregar un informe de resultados de acuerdo
a una plantilla predefinida. Las fases de construcción,
pruebas y despliegue se completaban en la segunda
parte de la asignatura Ingeniería del Software II, la cual

se impartía por un grupo de profesores diferentes de
acuerdo a otra metodología, razón por la que no forma
parte de este artículo.

Dentro de cada etapa, cada grupo debía completar
una serie de subtareas. Por ejemplo, dentro de la fase
de ingeniería de requisitos, cada grupo debía producir:
(1) un modelo de casos de uso de alto nivel; (2) por
cada caso de uso de alto nivel, su modelo de casos de
uso de bajo nivel asociados; (3) por cada caso de uso
de bajo nivel, su especificación completa por medio de
plantillas; (4) un modelo del dominio del sistema, me-
diante un diagrama de clases; y (5) un análisis de la
influencia de ciertos requisitos no funcionales sobre el
sistema.

La calificación final de la asignatura se determinaba
por la media entre la calificación obtenida en el pro-
yecto y la prueba final de la asignatura.

En dicha prueba final el alumno debía realizar exac-
tamente las mismas actividades que había realizado du-
rante el desarrollo del proyecto. Además, el alumno de-
bía responder una serie de cuestiones cortas destinadas
a verificar que había asimilado ciertos principios teóri-
cos. Las cuestiones cortas tenían un peso aproximado
de 2.5 puntos sobre 10, mientras que la repetición de
las actividades prácticas tenía un peso aproximado de
7.5 puntos.

En cualquier caso, evitamos preguntar conceptos y
definiciones que los alumnos tuviesen que aprender-
se de memoria. Además, permitíamos hacer usoen la
prueba final de todo el material escrito que los alum-
nos considerasen necesario, incluidos los informes del
proyecto con las correcciones del profesor. El objetivo
era que el alumno que había adquirido las competen-
cias deseadas pudiese superar la prueba con facilidad,
sin tener que dedicar apenas tiempo de estudio previo.
Esta idea está basada en el principio de alineamiento
constructivo de Biggs [1], el cual establece que lo que
el alumno tiene que hacer para aprobar y aprender debe
ser exactamente lo mismo.

Se puede argumentar, no sin razón, que para aque-
llos alumnos que hayan desarrollo con éxito el proyec-
to, no habría necesidad de realizar prueba final alguna.
No obstante, mantenemos dicha prueba final por dos
razones:

1. Verificar que el alumno no sólo ha adquirido cier-
tas habilidades y destrezas, sino que además es
capaz de ejercerlas dentro de un periodo de tiem-
po acotado.

2. Verificar que el alumno es realmente el autor del
trabajo entregado como resultado del proyecto.
Por desgracia, no son residuales los casos en los
cuales los alumnos acuden a academias para que
les desarrollen el proyecto.

De forma complementaria al desarrollo del proyec-
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to, otro de nuestros objetivos era enseñar a nuestros
alumnos que el trabajo cooperativo o en equipo no im-
plica necesariamente que todo el equipo tenga que re-
unirse para trabajar. Para ello, al principio del curso,
impartíamos un pequeño seminario en el cual explicá-
bamos técnicas para organizar y dividir el trabajo de
forma que cada miembro de un equipo pueda trabajar
de forma individual y aislada, pero coordinada con sus
compañeros, tal como se trabaja en una empresa real.

En las siguientes secciones describimos la evolución
de la estrategia aplicada para calificar los informes de
resultados entregados por los grupos, destacando las
ventajas e inconvenientes de cada una.

3. Técnica 1: Café con leche para
todos

El primer año en el cual aplicamos la metodología de
aprendizaje basado en proyectos fue el año 2011-2012.
Este primer año, debido fundamentalmente a nuestra
inexperencia, adoptamos la estrategia más simple: ca-
da informe de resultados se evaluaba como un todo y
se asignaba la misma calificación a todos los miembros
del grupo. Además, cada grupo era responsable de or-
ganizarse internamente, diviendo el trabajo entre sus
miembros de la forma que considerase más convenien-
te.

Las desventajas de este método eran obvias. En pri-
mer lugar, la calificación de cada alumno no reflejaba
su desempeño real, sino el desempeño del grupo. Es-
to, como era de esperar, generaba quejas y distorsio-
nes. Por un lado, los alumnos menos comprometidos
recibían crédito por el trabajo ajeno, lo que se cono-
ce como calificación parásita [8]. Por otro lado, aque-
llos alumnos más capacitados y/o comprometidos con
la asignatura se enfrentaban a la siguiente disyuntiva: o
realizaban un sobreesfuerzo y realizaban parte del tra-
bajo que sus compañeros no querían realizar o asumían
que su calificación se vería reducida.

Por ejemplo, en un caso extremo, un alumno asumió
el sólo la realización de todo el proyecto, negando in-
cluso a sus compañeros la posibilidad de participar en
él, con tal de no ver disminuir su calificación media.
Aún así, todos los alumnos recibieron la misma califi-
cación.

Esta distorsión se podía observar claramente en la
diferencia entre las calificaciones del proyecto y de la
prueba final. Estas calificaciones, en el caso ideal, de-
berían ser lo más parecida posibles. En este primer año,
detectamos ciertos casos extremos en los cuales la ca-
lificación de un grupo fue de 7.69, pero luego uno de
sus integrantes obtuvo un 2.70 en la prueba final. Otro
de sus integrantes ni siquiera llegó a presentarse a la
prueba.

Una posible solución a este problema empleada por
algunos compañeros de departamento era hacer que los
alumnos indicasen el porcentaje de esfuerzo que cada
miembro había dedicado a la realización del trabajo.
Por ejemplo, en un equipo de cinco miembros, si un
miembro había trabajado más que el resto, podría atri-
buirse un 25 % del esfuerzo del trabajo, mientras que
el resto se asignaría equitativamente un 18’75 %.

A la hora de asignar las calificaciones, se multipli-
caba la calificación del informe por el número de par-
ticipantes del grupo. Luego se asignaba a cada alumno
el porcentaje que le correspondiese del resultado de
esa multiplicación. Por ejemplo, en el caso anterior,
si el informe del grupo obtenía una calificación de 8,
el miembro con un porcentaje de esfuerzo del 25 %
obtendría una calificación de 10. Para el resto de los
miembros, la calificación sería de 7.5.

Experiencias con esta técnica en otras asignaturas
nos hicieron descartarla de inmediato. Por una parte,
eran poco frecuentes los grupos en los cuales el por-
centaje de esfuerzo no era el mismo para todos sus
miembros.

En segundo lugar, aquellos grupos en los cuales un
miembro abandonaba se veían claramente favorecidos.
Si en un grupo de 5 miembros, un alumno abandona-
ba la asignatura al poco de comenzar el cuatrimestre,
el resto de sus miembros asumían su carga de trabajo,
la cual no era excesiva, y también su porcentaje en la
calificación final.

Por ejemplo, en el caso de un grupo de 4 miembros
en el cual abandonase uno, era suficiente, para obte-
ner una calificación final de 5, con que los 3 miembros
que permanecían en el grupo obtuviesen una califica-
ción de 3.75 en el informe y se asignasen un porcentaje
de esfuerzo del 33 % cada uno. Esto hacía que durante
la formación del grupo, la presencia de un alumno con
una alta probabilidad de abandono de la asignatura, co-
mo ciertos tipos de estudiantes Erasmus o alumnos con
muchas asignaturas pendientes de otros cursos, fuese
bastante bien recibida por el resto de compañeros.

Otro problema asociado con la estrategia de los por-
centajes es que los alumnos tendían a confundir pro-
ductividad con esfuerzo, un mal endémico de la eco-
nomía española que consideramos necesario combatir.
Los alumnos tendían a asignar los porcentajes en fun-
ción de la horas trabajadas, no de los resultados obteni-
dos. Sin embargo, más horas trabajadas no tienen por
qué implicar un mejor resultado.

Aparte del problema de la calificación, también pu-
dimos observar que los grupos en su mayoría hacían
caso omiso del seminario sobre trabajo eficaz en equi-
po impartido al principio de la cuatrimestre. La ma-
yoría de los grupos seguían reuniéndose, a una hora
determinada y en un lugar concreto, para trabajar de
forma conjunta.
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Por tanto, la productividad de estos grupos era bas-
tante baja. Muchos grupos seguían esgrimiendo la co-
nocida excusa de “es que no podemos reunirnos para
hacer el proyecto a casi ninguna hora porque se nos
solapan los horarios”. Por tanto, la formación en la
competencia trabajo eficaz en equipo era claramente
mejorable.

Detectadas estas deficiencias, decidimos que había
que adoptar dos medidas: (1) calificar a los alumnos de
manera individualizada, para evitar distorsiones y con-
flictos; y (2) calificar de alguna forma la competencia
trabajo eficaz en equipo, de forma que los alumnos se
la tomasen más en serio. Cómo adoptamos dichas me-
joras se describe en el siguiente apartado.

4. Técnica 2: Grupos autoorgani-
zados con tareas y calificaciones
individuales

Para el curso 2012-2013 decidimos en primer lugar
que si queríamos que los alumnos se tomasen en serio
la competencia de trabajo eficaz en equipo necesitá-
bamos calificar dicha competencia de alguna manera.
Experiencias previas nos habían demostrado que, des-
afortunadamente, los alumnos tienden a ignorar aque-
llas actividades que no son calificables, aún a pesar de
ser interesantes y relevantes para su aprendizaje [11].

Por tanto, decidimos que, en cada etapa del portafo-
lio, además del informe de resultados, cada grupo de-
bía entregar un pequeño informe que indicase cómo
se había organizado y dividido las tareas para trabajar
en equipo. Se valoraba que dicha planificación contu-
viese una carga de trabajo equitativa y que permitiese
maximizar la productividad del grupo. Por ejemplo, se
buscaba que no hubiese una excesiva interdependencia
entre tareas, de forma que no hubiese alumnos ociosos
a la espera de que otros completasen sus tareas.

Se decidió que la calificación para cada etapa del
portafolio vendría determinada por la media ponderada
de la calificación del informe de resultados y el plan de
trabajo, con pesos del 90 % y el 10 % respectivamen-
te. Con esto se pretendía solucionar el problema de la
formación en la competencia trabajo eficaz en equipo.
Restaba solventar el problema de la calificación indi-
vidual de cada alumno.

La solución a este segundo problema era sencilla. Al
disponer del documento de la planificación, podíamos
saber qué partes del informe de resultados había elabo-
rado cada alumno. Por tanto, podíamos evaluar a cada
alumno de forma individualizada.

Para evitar que un alumno pudiese trabajar de forma
completamente autónoma, desentendiéndose del resto
de los compañeros, decidimos que la calificación del
informe fuese de nuevo una media ponderada entre la

calificación individual de cada alumno, y la del infor-
me como un todo, con pesos del 80 % y del 20 %, res-
pectivamente.

Considerábamos necesario dar cierto valor al infor-
me como un todo, ya que los alumnos debían realizar
ciertas tareas que afectaban al trabajo de los otros. Por
ejemplo, la supervisión y revisión del trabajo de los
compañeros para verificar que estuviese libre de erro-
res triviales.

Esta técnica basada en la división del trabajo y ca-
lificación individual permitía además resolver ciertos
conflictos. Por ejemplo, si un alumno ofrecía un rendi-
miento extraordinariamente bajo, se indicaba al corres-
pondiente equipo que no modificasen nada de lo que
entregaba dicho compañero ni se preocupasen por ha-
cerlo trabajar. Una vez dividido el trabajo, cada alumno
era responsable de cumplir con su parte.

A la hora de calificar los informes, si un alumno
ofrecía un rendimiento notoriamente más bajo que el
del grupo, se le calificaba de manera completamen-
te individual, impidiéndole beneficiarse de la califi-
cación del grupo. Con esto evitábamos las califica-
ciones parásitas. Además, el trabajo realizado por di-
cho alumno con rendimiento extraordinariamente ba-
jo tampoco computaba para la calificación del informe
como un todo. Por tanto, alumnos con un buen rendi-
miento no veían disminuida su calificación por el bajo
desempeño de otros miembros del equipo.

Aunque la técnica mejoraba notoriamente la em-
pleada en el curso anterior, aún adolecía de algunos
problemas. En primer lugar, la división del trabajo que
realizaban los alumnos solía ser bastante ineficiente.
Dicha división solía estar basada en las secciones a
completar en la plantilla del informe de resultados.

Por ejemplo, si para la fase de ingeniería de requi-
sitos, como ya hemos comentado (cf. apartado 2), la
plantilla contenía cinco apartados, cada uno de estos
apartados se asignaba a un único alumno. De esta for-
ma, un alumno se encargaba en exclusiva, por ejemplo,
del análisis de los requisitos no funcionales, pero no
realizaba ninguna plantilla de casos de uso, ni partici-
paba en la elaboración del modelo de dominio.

Esta división del trabajo, aparte de ser ineficiente, no
fomentaba el aprendizaje, pues un alumno sólo apren-
día a realizar algunas de las tareas asignadas al gru-
po. De hecho, algún alumno manifestó al término de
la asignatura que la única plantilla de especificación de
casos de uso que había realizado era la de la prueba
final.

Aunque en este fenómeno una gran parte de respon-
sabilidad la tiene el propio alumno, pues de sobra sabe
qué es lo que se le va a exigir en la prueba final, no es
menos cierto que al ser la primera vez que los alumnos
realizan este tipo de tareas, les es difícil saber como
dividirlas y organizarlas de forma efectiva.
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El siguiente apartado describe cómo resolvimos es-
tos inconvenientes para el curso 2013-2014.

5. Técnica 3: Grupos preplanifi-
cados con tareas y calificaciones
individuales

Las deficiencias detectadas en el curso 2012-2013
era fácilmente solucionables. Si el problema era que
los equipos producían planificaciones de trabajo inefi-
cientes que, además, no favorecían el aprendizaje, la
solución era que dicha planificación la proporcionase
el propio equipo docente. Por tanto, para cada etapa
del proyecto, se entregaba a los grupos un plan de tra-
bajo predefinido, al cual debían adherirse.

Como ejemplo, mostramos el plan que se le entre-
gaba para la fase de ingeniería de requisitos, el cual se
componía de 5 tareas.

T1: Identificación de casos de uso de alto nivel
Entre todos los miembros del grupo, se deben
identificar los casos de uso de alto nivel del
sistema.

T2: Identificación de los casos de uso de bajo nivel
Repartir de manera equitativa los casos de uso
de alto nivel entre los diferentes miembros del
grupo. A continuación, por cada caso de uso de
alto nivel, especificar los casos de uso de bajo
nivel asociados.

T3: Especificación detallada de los casos de uso
Por cada caso de uso de bajo nivel identificado,
especificar de forma detallada dicho caso de uso
mediante una plantilla. Si algún alumno tuviese
asociado un número de casos de uso de bajo nivel
muy superior al de sus compañeros, redistribuir
la carga de trabajo para hacerla equitativa.

T4: Elaboración del modelo de dominio Para cada
caso de uso de alto nivel, el alumno al que le co-
rresponda dicho caso de uso deberá elaborar un
modelo del dominio asociado a dicho caso de uso.
A continuación, entre todos los miembros del gru-
po, elaborar un modelo de dominio común y úni-
co a partir de los modelos de dominio parciales
creados por cada alumno.

T5: Análisis de Requisitos No Funcionales Repartir
los requisitos no funcionales vistos en clase entre
los miembros del grupo. A continuación, cada
alumno se encargará de analizar la influencia
sobre el sistema a desarrollar de los requisitos no
funcionales que tenga asignados.

De esta forma conseguíamos organizar el trabajo de
cada grupo de manera que cada miembro pudiese tra-
bajar de la forma más autónoma posible, pero necesi-
tando coordinarse con sus compañeros en ciertos mo-

mentos. Además, por el diseño de la planificación, nos
asegurábamos que cada alumno que ejercitase todas las
habilidades que se le iban a requerir en la prueba final.

Durante el curso 2013-2014 también mantuvimos la
calificación del informe como la media ponderada de
la calificación individual y la calificación del grupo,
con los mismos pesos del curso anterior, de forma que
un alumno no pudiese desentenderse completamente
de sus compañeros. Al igual que en el curso anterior,
a los alumnos con un desempeño e implicación extra-
ordinariamente bajos se les asignaba carga de trabajo,
pero se les aislaba de la calificación del grupo si no rea-
lizaban su parte del trabajo con un mínimo de calidad.
Esto ayudaba a solventar los conflictos asociados a los
alumnos con muy bajo rendimiento.

Esta estrategia nos funcionó bastante bien durante el
curso 2013-2014, por lo que, salvo pequeñas y sutiles
mejoras, la consideramos como estable y la seguiremos
aplicando en los próximos cursos. Como punto negati-
vo comentar que esta estrategia disminuye el nivel que
alcanzan los alumnos con respecto a la competencia de
trabajo eficaz en equipo, ya que los alumnos ya no ela-
boran planificaciones para trabajo en equipo, sino que
se limitan a ejecutar la planificación que les proporcio-
namos.

En cualquier caso, tal como hemos comentado, qui-
zás el nivel exigido anteriormente a los alumnos pa-
ra esta competencia fuese excesivo. Dado que se trata
de una asignatura de tercer curso, entendemos que no
es malo trabajar esta competencia a este primer nivel
básico. Una vez adquirido este nivel básico, posterior-
mente, en alguna asignatura de cuarto, tal como Diseño
Software o Procesos de Ingeniería Sw, se podría conti-
nuar trabajando esta competencia, exigiendo ya que los
alumnos elaboren sus propias planificaciones de traba-
jo, tomando como modelos las planificaciones propor-
cionadas en cursos anteriores. Por tanto, se trataría de
diseñar un mapa para el desarrollo de esta competen-
cia a través de varias asignaturas, siguiendo un modelo
similar al propuesto por [9].

El siguiente apartado describe diversos indicadores
utilizados para medir el rendimiento de esta técnica,
analizando si nos ha ayudado a conseguir los objetivos
que perseguíamos.

6. Análisis de los resultados obte-
nidos

Para medir el nivel de eficacia de nuestra técnica uti-
lizamos tres indicadores diferentes: (1) los resultados
de una encuesta de satisfacción realizada a los estu-
diantes durante el curso 2013-2014; y (2) la compara-
ción entre las calificaciones obtenidas en el proyecto y
en la prueba final. Desafortunadamente, debido a la in-
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fluencia de ciertos factores externos, los datos que aquí
presentamos debemos interpretarlos con cierta cautela.

6.1. Encuesta de satisfacción
Al término del curso 2013-2014 realizamos una en-

cuesta de satisfacción general entre el alumnado, en la
cual incluimos una serie de preguntas específicas acer-
ca de la técnica de calificación empleada. En el curso
2013-2014 había 45 alumnos matriculados, de los cua-
les 33 completaron la encuesta.

Las preguntas formuladas se muestran a la izquierda
del Cuadro 1. Las preguntas se respondían con valores
numéricos en una escala del 0 al 4, donde el 0 signi-
ficaba Nada, el 1 Poco, el 2 Normal, el 3 Bastante y
el 4 Mucho. En medio de la Cuadro 1 se muestran el
número de respuestas recibidas por cada valor numéri-
co. Finalmente, a la derecha del Cuadro 1 se muestra
el valor medio y dispersión para cada pregunta.

En general, la técnica parece tener una aceptación
positiva entre el alumnado, pero no quizás con el entu-
siasmo que esperábamos. Ello puede deberse en parte
a ciertos factores externos que pensamos que pueden
haber distorsionado los resultados de esta encuesta. O
simplemente a que las mejoras introducidas no hayan
tenido el impacto deseado en la satisfacción del alum-
nado, a pesar del esfuerzo realizado por el equipo do-
cente.

En cualquier caso, merece la pena comentar que el
curso, el 2013-2014 estuvo claramente afectado por la
presencia en el mismo cuatrimestre y curso de lo que
se denomina como una asignatura tiburón [4].

Una asignatura tiburón es aquella que plantea una
carga tal de actividades de evaluación continua que ha-
ce que los alumnos olviden el resto de asignaturas para
centrarse sólo en ella. En nuestro caso, de 45 alum-
nos matriculados en la asignatura, sólo una media de
5 asistían a clase en presencia de una prueba parcial
o entrega importante de prácticas de dicha asignatura
tiburón.

Ello provocó que los resultados finales fuesen bas-
tante pobres, generando un clima general poco agrada-
ble. Obviamente, este clima influyó de algún modo en
los datos recabados, hecho que no podemos obviar.

Por ejemplo, puede tomarse como referente la pre-
gunta P3, que podemos considerar como una pregunta
de control. Todos los planes de trabajo habían sido di-
señados de forma que cada alumno cubriese todas y
cada una las tareas que se le requerirían en la prueba
final. Por tanto, ante la pregunta de si el plan de trabajo
le permite ejercitar todas las habilidades que se le re-
querirán en la prueba final, las respuestas deberían ser
todas Mucho o Sin Duda, por la propia construcción de
las planificaciones. Sin embargo, hay 2 respuestas con
valor Nada, y el segundo valor más predominante es el
Normal. Por tanto, entendemos que muchas respuestas

han sido realizadas con cierto desdén o incluso rechazo
a la asignatura y/o al equipo docente.

6.2. Similitud de las calificaciones del
proyecto y la prueba final

Entendíamos, tal como se ha comentado, lo que se
les exigía a los alumnos en la prueba final era práctica-
mente lo que se les exigía en el desarrollo del proyecto,
las calificaciones debían ser similares. Asumiendo que
la calificación de la prueba final era objetiva, una forma
de medir la objetividad de la calificación de los proyec-
tos era medir la semejanza entre ambas calificaciones.
En el caso ideal, debían ser prácticamente idénticas.

No obstante, hay argumentos razonables que invali-
darían a esta afirmación. Por un lado, tras recibir las ca-
lificaciones y comentarios de los informes entregados
a lo largo de la ejecución del proyecto, era de esperar
que los alumnos aprendiesen de sus errores. Por tanto,
la calificación de la prueba final debía ser superior a la
del proyecto.

Por otro lado, en la prueba final existían limitaciones
de tiempo que eran inexistentes durante el desarrollo
del proyecto. Además, la realización de pruebas escri-
tas provoca en ciertos alumnos situaciones de estrés y
ansiedad que suelen repercutir negativamente en su ca-
lificación. Por tanto, entendemos que ambos fenóme-
nos tienden compensarse cuando se analiza un grupo
de alumnos heterogéneo de alumnos.

Para el cálculo de la similitud entre las calificacio-
nes del proyecto y la prueba final, eliminamos de cada
una la parte que no tenía un análogo en el otro. De la
calificación de la prueba final substraíamos la parte co-
rrespondiente a las preguntas cortas sobre cuestiones
teóricas, normalizando el resultado para que el valor
resultante quedase dentro del rango de 0 a 10. De la ca-
lificación del proyecto repetimos la misma operación
con la idea de negocio, la cual no tenía un elemento
análogo en la prueba final.

Tras filtrar de esta forma las calificaciones del pro-
yecto y la prueba final, calculamos la diferencia entre
ambas calificaciones. El Cuadro 2 muestra la evolución
de estas diferencias en función de la técnica aplicada.
En primer lugar, se muestra el curso y la continuación
la técnica aplicada; a continuación, el número de alum-
nos matriculados para ese curso, la diferencia media
entre las calificaciones del proyecto y de la prueba fi-
nal, la desviación para dicha media, y la máxima dife-
rencia entre calificaciones. Por último, se muestran el
número de casos extremos detectados. Por casos extre-
mos entendemos aquellos en los cuales la calificación
del proyecto es igual o superior al 7 y la calificación
de la prueba final es inferior a 5. Es decir, alumnos con
una calificación de notable en el proyecto que suspen-
den la prueba final.
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0 1 2 3 4 Promedio Desv.
[P1] Prefiere el sistema de evaluación individualizada al grupal 1 7 10 7 8 2,42 1,16
[P2] Prefiere que se le proporcione una planificación predefinida 3 6 7 12 5 2,30 1,19
[P3] El plan le permite trabajar todas las habilidades requeridas 2 4 10 15 2 2,33 0,97
[P4] La carga de trabajo del plan es equilibrada 4 6 9 11 3 2,09 1,16
[P5] El plan le permite trabajar de forma coordinada pero equitativa 2 4 13 8 6 2,36 1,10
Escala Respuestas: (0) Nada (1) Poco (2) Normal (3) Bastante (4) Sin Duda
Respuestas Recibidas: 33

Cuadro 1: Satisfacción del alumnado con la estrategia aplicada

Curso Matriculados Dif. Media Desviación Dif. Max Casos Esp.
2011-2012 (Café para todos) 32 1.64 1.58 5.17 4
2012-2013 (Autoorganizados) 34 1.85 1.64 5.11 2
2013-2014 (Preplanificados) 45 1.55 1.62 5.86 1

Cuadro 2: Evolución de las diferencias entre calificaciones

En contra de lo que podía esperar, no se observan
grandes variaciones entre las tres técnicas. El curso
2011-2012 corresponde al último curso de la titulación
de Ingeniería Informática, antes de la entrada de los
planes de grado. En el se aplicó la técnica de una mis-
ma calificación para todos los miembros del grupo.

El curso 2012-2013 corresponde al primer año de la
implantación del nuevo plan de grado. En este curso
se aplicó la técnica de autoorganización del trabajo y
calificiación individualizada. El curso 2012-2013 fue
un curso especial, con un grupo de alumnos con un
rendimiento extraordinariamente bajo en casi todas las
asignaturas de la titulación, por lo que sus datos no se
consideran representativos.

Por último, el curso 2013-2014 se corresponde al se-
gundo año de la implantación del grado, y como ya se
ha comentado, estuvo afectado por la presencia de una
asignatura tiburón.

Por tanto, consideramos que hay demasiada influen-
cia de factores externos para poder extraer conclusio-
nes sólidas y definitivas. Aún así, nuestra percepción es
que aún mejorando la técnica de calificación, es com-
plejo reducir la diferencia entre las calificaciones del
proyecto y la prueba final, debido a dos fenómenos
que hemos identificado informalmente, aunque no po-
demos medir su influencia. Describimos dichos fenó-
menos a continuación:

• Efecto academia Como ya hemos comentado,
ciertos alumnos acuden a academias donde les
realizan el proyecto. Por tanto, el alumno obtiene
unos resultados que no se corresponden con sus
habilidades reales. Por tanto, a la hora de realizar
la prueba final, las carencias en dichas habilidades
queda patente, produciendo una diferencia excesi-
va entre la calificación del proyecto y de la prueba

final.
• Efecto supervisión excesiva Sin necesidad de

acudir a la academia, el equipo docente, en ciertas
ocasiones, proporciona una asistencia y retroali-
mentación excesiva al alumno. En estos casos, los
comentarios, sugerencias e indicaciones del pro-
fesor prácticamente contienen la solución al pro-
blema que debe resolver el alumno. En estos ca-
sos, el alumno mejora los resultados, pero en mu-
chas ocasiones no adquiere las correspondientes
competencias. Por tanto, se produce la misma si-
tuación que en el fenómeno anterior.

El segundo fenómeno es evitable, y estamos traba-
jando en fórmulas y soluciones para proporcionar re-
troalimentación al alumno de forma que el alumno no
pueda llegar a una solución correcta sin adquirir las
competencias necesarias para ello. El primer fenómeno
nos parece más difícil de evitar, siendo la principal cau-
sa por la que somos muy reticentes a eliminar la prueba
final de la asignatura.

7. Sumario y trabajos futuros
Este artículo ha presentado la evolución a lo largo de

tres cursos académicos de la técnica de calificación de
una serie de informes producidos por equipos de alum-
nos, dentro de una metodología de aprendizaje basada
en proyectos. La evolución de dicha técnica se ha cen-
trado en encontrar una fórmula que permita que: (1) los
alumnos trabajen en equipo pero puedan ser califica-
dos de forma individual, conforme a las competencias
adquiridas por cada uno de ellos; (2) permita formar
a las alumnos en técnicas de trabajo eficaz en equipo,
mostrándoles, entre otras cosas, que trabajar en equipo
no implica necesariamente trabajar todos juntos, a una
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misma hora y en un mismo espacio físico.
El primer año se aplicó la técnica más simple: se

otorgaba una calificación al grupo, y dicha calificación
era la misma para todos sus miembros. En este caso, la
calificación muchas veces no reflejaba las habilidades
reales del alumno. Además, la competencia de trabajo
eficaz en equipo no era ni ejercitada ni evaluada.

El segundo año cada grupo debería elaborar una pla-
nificación que dividiese las tareas a realizar. Siguiendo
esta división, se evaluaba a cada alumno de forma in-
dividual por las tareas que había realizado. Además, se
calificaba el plan de trabajo. En este caso, observamos
que los planes de trabajo realizados eran ineficientes
y además no aseguraban que un alumno trabajase to-
das las competencias que se le iban a demandar en la
prueba final.

Por tanto, el tercer año se optó por proporcionar un
plan de trabajo predefinido, evitando que tuviesen que
realizarlo ellos.

Como trabajo futuro esperamos obtener mejores da-
tos empíricos que nos permitan estudiar mejor el ren-
dimiento de la técnica empleada. Además pretendemos
implantar algún mecanismo de análisis interno del ren-
dimiento del grupo que nos permita evaluar el grado de
compromiso de cada alumno con respecto a sus com-
pañeros, al estilo de [4, 13]
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