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Title— Validation of student peer assessment in effective 

oral communication in engineering degrees. 

 

Abstract— Peer assessment is a form of collaborative learn-

ing in which the students evaluate learning products of other 

students. In this paper we present the results of the analysis of 

the assessment between students of oral presentations. A group 

of students solves a problem, writes a document with the reso-

lution and makes an oral presentation in class for the rest of 

the students. Another group assesses both, the written docu-

ment and the oral presentation. To help students to do the 

assessments two rubrics are provided along with other guid-

ance documents which help in writing scientific documents and 

performing oral presentations. Regarding the oral communica-

tion, the rubric evaluates 5 factors. The result of the students’ 

evaluation is compared with the simultaneous evaluation of two 

professors. When making a comparison of the global assess-

ment between professors and students we find significant dif-

ferences. However, when the factor “use of auxiliary re-

sources” is removed these differences disappear, since that 

factor introduces dispersion difficult to be justified. In addi-

tion, the assessment performed by students with and without 

the help of a rubric is compared. In this case we do not find 

significant differences. 

 

Keywords- collaborative learning, team work, effective oral 

communication, peer assessment 

 

I. INTRODUCCIÓN 

ESARROLLAR capacidades en los estudiantes para 

cooperar, comunicarse y tomar decisiones, entre 

otras competencias transversales, es una tarea cru-
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cial en los planes de formación universitarios. Cada vez es 

más frecuente que los planes de estudio incluyan de forma 

explícita la forma en  que se trabajan y se evalúan las com-

petencias transversales. La evaluación entre pares permite a 

los estudiantes observar el trabajo de otros, preguntarse 

cuestiones y dirigir la discusión, lo que conduce a mejorar el 

pensamiento crítico y a tener una  mejor percepción de su 

propio trabajo [1], [2], [3], [4]. Cuando los trabajos son 

evaluados por los compañeros de forma crítica y constructi-

va, cuando es acompañada de comentarios razonados y de 

interacción entre los estudiantes, se consigue una mejora de 

ambos actores: los que evalúan y los que son evaluados [5], 

[6], [7]. Varios autores han demostrado que la calidad de los 

trabajos mejora cuando los estudiantes reciben feedback de 

sus compañeros [8], [9], [10], [11]. Weiss [12] sugiere que 

las emociones pueden estimular la atención y ésta estimular 

el aprendizaje. 

La opinión de los estudiantes que son evaluados por sus 

pares no es unánime, encontrándose algunas actitudes nega-

tivas, como la duda respecto a las capacidades de “los pa-

res”, o la sensación de injusticia [13], [14], [15] [16]. Sea 

positivo o negativo, el juicio de los compañeros siempre 

evoca una respuesta emocional [17], [18]. La evaluación 

entre pares debe ser expuesta y comprendida como una 

opción de mejora más que una crítica al trabajo o a la perso-

na [19] . En este sentido, el docente debe ser capaz de com-

prender y gestionar las emociones minimizando las posibles 

consecuencias negativas. 

Algunos profesores son reticentes a utilizar la evaluación 

entre pares porque dudan de su validez. Es decir, no confían 

en que las puntuaciones de los estudiantes coincidan con sus 

puntuaciones [20], [21]. Sin embargo, es necesario tener en 

cuenta que las puntuaciones asignadas a un producto (exa-

men, informe de laboratorio, resolución de un problema, etc) 

pueden variar de un profesor a otro, como tendremos oca-

sión de detallar en este trabajo. Y, aun cuando coincidan las 

puntuaciones asignadas por varios profesores, hay muchos 

trabajos que plantean dudas sobre su validez; ya que éstas, 

“puntuaciones consistentes” no implican necesariamente 

“puntuaciones justas” [22], [23]. Falchikov [20], en un tra-

bajo en el que compara las puntuaciones asignadas por los 
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estudiantes con las de los profesores, concluye que cuando 

se utiliza la evaluación entre compañeros es preferible ha-

cerlo en un contexto de evaluación de productos académi-

cos, en pequeños grupos, con criterios bien entendidos y 

consensuados por todos, y proporcionando una valoración 

global. Haddad et al. [24] concluyen que las diferencias 

entre los resultados de la evaluación llevada a cabo por los 

estudiantes y las de los profesores se reducen cuando se 

utilizan rúbricas de evaluación. De acuerdo con Mcgourty et 

al. [25] es preciso prestar la máxima atención al diseño de la 

evaluación por pares para conseguir la máxima aceptación 

por parte de profesores y alumnos (debe hacerse a través de 

un proceso bien estructurado, y repetido varias veces a lo 

largo de la formación del estudiante). 

El trabajo en equipo forma parte de las estrategias que se 

utilizan en las asignaturas de la materia de física de los gra-

dos en ingeniería que se imparten en l’Escola Tècnica Supe-

rior d’Enginyeria del Disseny (ETSED), en la Universitat 

Politècnica de València (UPV). El trabajo de los equipos, 

formados por 6 estudiantes, consiste en la resolución de 

problemas, trabajo experimental en el laboratorio y la redac-

ción de informes de laboratorio. Además de elaborar docu-

mentos escritos con la resolución de problemas, uno de los 

componentes del equipo lo presenta en clase. Es decir, se 

trabaja la comunicación efectiva, tanto escrita como oral. La 

evaluación de los productos relacionados con la resolución 

de problemas, tanto los documentos escritos como la presen-

tación oral, son evaluados por otro equipo de compañeros. 

Los estudiantes han recibido información sobre cómo reali-

zar la evaluación y cuentan con una serie de documentos 

guía, entre los que se encuentra una rúbrica de evaluación.  

Actualmente se dispone de recursos que facilitan y automa-

tizan la evaluación entre pares. La utilización de “clickers” 

parece superada por el uso generalizado de los smartphones, 

tabletas o portátiles en el aula. Mediante ellos los alumnos 

pueden evaluar las presentaciones mediante sistemas de 

participación en el aula, como la aplicación “Socrative”, 

“Kahoot” u otras similares [26]. 

La formación en competencias de trabajo en equipo, comu-

nicación efectiva y evaluación serán especialmente impor-

tantes en la actividad profesional de los futuros ingenieros 

[27], [28]. En nuestra universidad UPV está planificado que 

estas competencias, y otras, se introduzcan en las asignatu-

ras desde los primeros cursos, y que se evalúen a lo largo de 

la formación de los futuros ingenieros en tres niveles de 

competencia, dos en el grado y uno en el máster. 

En trabajos anteriores hemos analizado la evaluación entre 

compañeros de los documentos escritos [29], [30]. Se com-

probó que, con la metodología propuesta, no había diferen-

cias significativas entre las evaluaciones hechas por profeso-

res expertos y por equipos de alumnos. El presente trabajo 

analiza el resultado de las evaluaciones entre compañeros de 

las presentaciones orales, comparándolas con las realizadas 

por dos evaluadores expertos (profesores de las asignaturas). 

Las presentaciones fueron llevadas a cabo durante el curso 

2015-2016 en un grupo de 100 alumnos de la materia Física 

(asignaturas Física y Electricidad), de primer curso del Gra-

do en Ingeniería Electrónica Industrial y Automática de la 

UPV. Resultados parciales de este trabajo se muestran en 

[28], artículo presentado y publicado en INRED2016. El 

contexto se completa teniendo en cuenta la utilización de la 

plataforma de teleformación de nuestra universidad, que 

permite, entre otras posibilidades, compartir y preservar 

documentos manteniendo la autoría, el control de plagio de 

documentos y la posibilidad de hacer exámenes y encuestas 

online. En particular, la herramienta de “sondeos” nos ha 

permitido realizar parte de la evaluación por pares de pre-

sentaciones orales en “tiempo real”. 

La hipótesis de este trabajo es que, en un contexto académi-

co, los resultados de la evaluación en equipo de las presen-

taciones orales de los alumnos no son significativamente 

diferentes a las realizadas por profesores expertos.  

II. MÉTODO 

Los alumnos de la materia Física se organizan en equipos de 

5-6 componentes. Con el fin de dar continuidad a las dos 

asignaturas de la materia (Física y Electricidad), la composi-

ción de los equipos de trabajo es la misma. Los equipos 

deben realizar seis tareas, relacionadas con la resolución de 

problemas, en cada una de las asignaturas. 

El organigrama de organización de las tareas de profesor y 

alumnos se muestra en la figura 1. Para cada uno de los 

temas hay asignados varios tipos de tarea. La mitad de los 

equipos deben redactar un documento conteniendo la reso-

lución de un problema propuesto por el profesor. El docu-

mento debe ajustarse a las indicaciones aportadas en la Guía 

del alumno, conjunto de documentos disponibles en la plata-

forma con recomendaciones sobre comunicación efectiva 

(escrita y oral) y sobre el trabajo en equipo, y donde se en-

cuentran también las rúbricas de coevaluación1. La otra 

mitad de los equipos tiene como tarea la corrección y eva-

luación del documento elaborado por otro equipo (redactan 

un documento escrito con la valoración razonada, siguiendo 

las recomendaciones de una rúbrica).  Posteriormente, uno 

de los componentes del equipo que ha resuelto un problema 

debe hacer la presentación oral de este trabajo a sus compa-

ñeros en clase. El equipo que ha corregido el documento 

escrito hace la valoración de la presentación oral correspon-

diente. Cada equipo hace tres tareas de comunicación efecti-

va (escrita y oral), y tres de corrección en cada asignatura. 

Las tareas se abren creando una carpeta en la plataforma de 

teleformación (poli[formaT] basada en Sakai, 

https://sakaiproject.org). En esta carpeta se dan una serie de 

permisos a los alumnos para que puedan crear, leer, editar 

recursos propios y eliminarlos. En la carpeta se sube un 

documento que describe qué problema ha de hacer cada 

equipo y cuál ha de ser el equipo corrector. También se 

incluyen los plazos para subir el documento del problema, 

para subir las correcciones y la fecha en que han de hacer la 

presentación. 

Los alumnos disponen de documentación con recomenda-

ciones sobre cómo elaborar una comunicación oral y escrita. 

También disponen de una rúbrica para hacer las correccio-

nes y una guía para valorar las presentaciones. Toda la do-

cumentación tiene un formato de “guía de trabajo del 

alumno”[32]. 

De forma rotatoria, los componentes de los equipos deben 

realizar la presentación oral en clase de los problemas reali-

zados. Entre las dos asignaturas, Física y Electricidad, todos 

los alumnos tienen oportunidad de hacer una presentación 

oral. 

Una vez hecha la exposición, el equipo corrector, además de 

valorar la presentación con la rúbrica, es el encargado de 

 
1 

https://poliformat.upv.es/access/content/group/GRA_12134_2016/guia%20

de%20treball%20de%20l_alumne/  (06/06/2017) 

https://poliformat.upv.es/access/content/group/GRA_12134_2016/guia%20de%20treball%20de%20l_alumne/
https://poliformat.upv.es/access/content/group/GRA_12134_2016/guia%20de%20treball%20de%20l_alumne/


MESEGUER et al.: VALIDACIÓN DE LA EVALUACIÓN ENTRE COMPAÑEROS EN LA COMUNICACIÓN …   3 

 

comentarla. Los dos profesores presentes en la exposición 

también valoran y comentan la presentación. 

Para valorar las presentaciones orales de los problemas, que 

realiza uno de los componentes del equipo, se tienen en 

cuenta cinco factores: (1) lenguaje correcto y profesional, 

(2) orden y claridad, (3) tono de voz y énfasis, (4) utiliza-

ción de medios auxiliares y (5) comunicación no verbal. 

Cada una de estos factores se valora con una escala de 1 a 5, 

en una escala de Likert (1 Totalmente en desacuerdo, 2 En 

desacuerdo, 3 Ni de acuerdo ni en desacuerdo, 4 De acuer-

do, y 5 Totalmente de acuerdo).  

En el presente trabajo se analizan las valoraciones recopila-

das para las 24 primeras presentaciones del curso 2015-

2016. El tratamiento estadístico se ha realizado a partir del 

programa SPSS v.16, estableciéndose un nivel de significa-

ción α de 0,05 para todas las pruebas estadísticas. El objeti-

vo de las mismas ha sido establecer la posible existencia de 

diferencias significativas entre distintos grupos comparados. 

Con objeto de analizar más detenidamente esas diferencias, 

se han utilizado diagramas de Bland-Altman [33]. Estos 

diagramas, que se utilizan ampliamente en medicina, sirven 

para comparar las medidas realizadas con un procedimiento 

frente al utilizado como referencia. En ellos se representa las 

diferencias de las dos magnitudes que se comparan frente a 

su media. A partir de los mismos se obtienen el sesgo entre 

las dos medidas (media de la diferencia entre ambas) y los 

límites de concordancia (valor medio de la diferencia ± dos 

veces la desviación típica). Con estos valores se pueden 

contextualizar las diferencias encontradas en el marco aca-

démico. 

III. RESULTADOS 

A. Evaluación de Presentaciones Orales por Expertos. 

Como referencia previa sobre la variabilidad de las evalua-

ciones, hemos comparado las evaluaciones de 24 presenta-

ciones orales de los alumnos hechas por los dos profesores 

expertos. Las evaluaciones se han realizado utilizando la 

misma rúbrica que los alumnos y con la misma escala de 

Likert. Las valoraciones promedio de los 5 factores de la 

rúbrica se han trasladado a una escala de 0 a 10 puntos (en 

adelante todas las valoraciones de la escala de Likert serán 

0; 2,5; 5; 7,5 y 10).  

Como primera medida se plantea la existencia o no de dife-

rencias significativas entre las medias de los profesores. 

Para resolver esta cuestión se realiza un test t-student, plan-

teando como hipótesis nula la no existencia de diferencias 

significativas. Los resultados del test (véase Tabla I) con-

firman la hipótesis, pero no son concluyentes (p=0,053), por 

lo que realizamos un estudio más pormenorizado sobre la 

dispersión de los datos. 

Estos resultados se muestran en el diagrama de Bland-

Altman de la figura 2.  En el eje horizontal se representa la 

media de la valoración de los dos profesores, frente a la 

diferencia, para una misma presentación. Como resultado se 

puede observar un sesgo de 0,7 puntos de un profesor (ex-

perto 1) respecto del otro (experto 2), con una amplitud del 

intervalo de los límites de concordancia de 1,9. 

Tanto el sesgo como los límites de concordancia son inferio-

res a una unidad en la escala utilizada, y ambos se pueden 

considerar como razonables. En adelante, para comparar los 

valores de la evaluación con la hecha por los alumnos se 

tomará como referencia la media de los dos expertos (7,5). 

B. Evaluación de Presentaciones Orales por Compañeros 

Se dispone de los datos de la evaluación de las 24 presenta-

ciones orales hecha por los alumnos.  En la Tabla II se pue-

de ver la media de las valoraciones por factores en una esca-

la de 0 a 10. El factor 4, utilización de medios auxiliares, 

alcanza la máxima valoración (8,4) mientras que el 3, en el 

que se valora el tono de voz y énfasis, es el peor valorado 

(7,7). Aunque la diferencia entre ambos valores no es gran-

de, pone en evidencia que, aunque se dominen los medios 

tecnológicos, es preciso trabajar los elementos básicos de 

comunicación efectiva. En todo caso, las valoraciones se 

pueden considerar altas y el rango de variación pequeño.  

C. Análisis Comparativo Alumnos/Profesores 

En primer lugar se ha comparado el resultado global, obte-

nido como la media de los cinco factores analizados dándo-

les el valor de la escala de Likert entre 0 y 10. El valor de la 

media global de las evaluaciones de los alumnos es 8,0, 

superior en más de medio punto a la media de la evaluación 

realizada por los expertos (7,5). El diagrama de Bland-

Altman representado en la figura 3 nos permite analizar con 

más detalle las diferencias entre alumnos y profesores. 

  

 

Figura 1: Organigrama de trabajo de profesor y equipos de alumnos. 

 

TABLA I:  

RESULTADO DEL TEST T-STUDENT SOBRE LA MEDIA  

DE LA VALORACIÓN DE DOS EXPERTOS 

Profesores 

 

Media Global 

Experto 1 𝑥̅ (DE) 7,8 (1,1) 

Experto 2 𝑥̅ (DE) 7,2 (1,1) 

T 1,98 

Significación estadística p=0,053 

 

  

Figura 2: Comparativa de la evaluación de las presentaciones orales 

hecha por dos profesores expertos. 
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Al realizar un test t-Student para valorar las diferencias entre 

ambas medias, se encuentra que estas diferencias son signi-

ficativas (p<0,05) siendo t=2,03. Esta diferencia, aunque es 

estadísticamente significativa, es del mismo orden que la 

encontrada entre los expertos (t=1,98). 

Cuando se analiza la valoración global ponderada de los 

cinco factores.se obtiene un sesgo de 0,4 (la puntuación de 

los alumnos es 0,4 puntos más alta que la de los profesores) 

estando los límites de concordancia (la media más/menos 

dos desviaciones típicas) entre -1,3 y 2,1.  

Estos resultados parecen indicar que alumnos y profesores 

realizan valoraciones similares con un margen de incerti-

dumbre razonable, que podemos situar en una unidad de la 

escala de Likert.  

Con el fin de analizar con más detalle las diferencias entre 

las evaluaciones de los alumnos y los profesores, realizamos 

una comparación factor a factor. Los resultados se muestran 

en la tabla III. Del análisis de los mismos podemos deducir 

que en cuatro de los cinco factores no se han encontrado 

diferencias significativas. Tan sólo en el factor 4, “utiliza-

ción de medios auxiliares” se encuentran claras diferencias 

significativas (t=-2,81; p<0,01), siendo la de los alumnos 

significativamente mayor que la de los profesores.  

Podemos realizar alguna hipótesis que explique la diferencia 

en este factor: una posibilidad es que sea el más ambiguo, 

que su definición no haya quedado suficientemente clara 

para los alumnos. Otra hipótesis puede ser que los alumnos 

desconozcan las posibilidades de los medios auxiliares en 

una presentación oral. Una posible acción futura sería la 

revisión de la “guía del alumno”, con el fin de clarificar las 

posibles ambigüedades, y poner en valor todos los recursos 

que suponen la utilización de medios auxiliares (desde la 

pizarra hasta los sistemas multimedia más sofisticados) en 

una presentación oral. 

D. Análisis de los resultados globales excluyendo el factor 

“Utilización de medios auxiliares” 

Hemos observado en el primer análisis cómo en el factor 4 

de la rúbrica se evidenciaban claras diferencias entre la 

evaluación de los alumnos y del profesorado.  Por ello he-

mos procedido a un segundo análisis prescindiendo de este 

factor. En la tabla IV se muestran los resultados obtenidos al 

hacer de nuevo un t-Student entre la evaluación de los 

alumnos y del profesorado prescindiendo del factor 4. En 

este caso, la significación estadística (p=0,34) muestra que 

no hay diferencias significativas entre la media de los dos 

conjuntos de evaluaciones comparados. Podemos afirmar 

que, si excluimos el factor 4, no hay diferencias significati-

vas entre los valores de las correcciones de los alumnos y 

los profesores. 

En la figura 4 se representa el diagrama de Bland-Altman de 

las diferencias entre alumnos y profesores de la valoración 

global ponderada de todos los factores excluyendo el cuarto, 

utilización de medios auxiliares. 

Si comparamos este diagrama con el correspondiente a los 

valores medios obtenidos con los cinco factores (figura 3), 

se puede ver claramente el efecto dispersivo del factor 4. Se 

encuentra un sesgo de 0,4 y límites de concordancia [-1,0; 

1,8]. La exclusión del factor 4 provoca una reducción en la 

amplitud del límite de concordancia superior al 20%, pasan-

do de 1,7 a 1,4. Teniendo en cuenta que la dispersión que 

introduce el factor 4 puede deberse a una definición impre-

cisa del factor, quedaría justificado que podamos prescindir 

del mismo al interpretar los valores medios.   

E. Estudio de la influencia de la rúbrica 

Para valorar el efecto de la rúbrica en la evaluación, se ha 

tomado una serie de presentaciones en las que, aparte de la 

evaluación por pares mediante rúbrica, de manera paralela, 

se pidió al alumnado que proporcionara una valoración con 

su impresión general sobre la presentación.  De este modo se 

puede comparar la evaluación general que realiza el alum-

nado cuando dispone de rúbrica y cuando no la usa.  

 
 

TABLA II: 

VALORACIÓN DE LAS PRESENTACIONES ORALES HECHAS POR LOS ALUMNOS  

Factor media desviación  

estándar 
1. lenguaje 8,2 1,6 
2. orden y claridad 8,0 1,2 
3. tono de voz y énfasis 7,7 2,2 
4. utilización de medios auxiliares 8,4 1,6 
5. comunicación no verbal 7,8 1,7 
Media 8,0 0,3 

 

 
Figura 3: Comparativa de la valoración global en la exposición por parte 

de los alumnos y los profesores.   

TABLA III:  

ANÁLISIS DE LAS PRESENTACIONES ORALES FACTOR A FACTOR 

Alumno/ 

Profesor 

Factores 

1. 2. 3. 4. 5. 

Alumnos. 𝑥̅ 

(DE) 

8,2 

(1,6) 

8,0 

(1,2) 

7,7 

(1,1) 

8,4 

(1,6) 

7,8 

(1,7) 

Profesor. 𝑥̅ 

(DE) 

7,5 

(1,6) 

7,7 

(1,2) 

7,7 

(2,2) 

7,2 

(1,3) 

7,4   

(1,7) 

t -1,76a -0,70b 0,14a -2,81a -0,86a 

Significación 

estadística 

p=0,09 p=0,49 p=0,89 p<0,01 p=0,39 

aIgualdad de varianzas. Se utiliza el método paramétrico para 

aplicar  t-Student  
b Varianzas no iguales . Se utiliza el método no paramétrico para 

aplicar  t-Student  

 

TABLA IV:  

ANÁLISIS DE LAS VALORACIÓN GLOBAL DE LAS PRESENTACIONES 

EXCLUYENDO EL FACTOR “UTILIZACIÓN DE MEDIOS AUXILIARES”. 

Alumno/Profesor Media Global sin Factor 4 

Alumnos: 𝑥̅ (DE) 8,0 (1,2) 

Profesor:   𝑥̅ (DE) 7,6 (1,0) 

t -0,97a 

Significación estadística p=0,34 
aIgualdad de varianzas. Se utiliza el método paramétrico para 

aplicar  t-Student  
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Para cada una de las presentaciones orales se calculó la 

media de las valoraciones de los alumnos que no utilizaban 

rúbrica y se comparó con la del grupo que utilizaba la rúbri-

ca, encontrándose una diferencia inferior a 0,1. 

Como herramienta de valoración se utilizó el test t-student, 

planteando como hipótesis nula la no existencia de diferen-

cias significativas.  

Los resultados del test (véase tabla V) indican que no hay 

diferencias significativas entre las medias de los grupos y 

éstas son de gran similitud.   

Para tener una visión más clara de las diferencias entre las 

valoraciones, este estudio se completó con un análisis de 

Bland-Altman. En la figura 5 se representa el diagrama de 

Bland-Altman  de modo que en el eje horizontal se represen-

tan la media  de las valoraciones con y sin rúbrica y en el eje 

vertical la diferencia. Se observa que el sesgo tiene un valor 

inferior a 0,1 siendo los límites de concordancia [-2,4; 2,4].  

El valor del sesgo da idea de que con ambos métodos se 

obtienen resultados muy similares. Por otra parte, los límites 

de concordancia dan a entender que la variabilidad entre 

ambos métodos puede ser apreciable. 

En ese sentido, aunque la variabilidad encontrada resulta 

asumible desde un punto de vista académico, cabría seguir 

trabajando para conseguir una rúbrica que permita obtener 

una variabilidad menor entre las evaluaciones de los alum-

nos.  

IV. CONCLUSIONES 

Los resultados del estudio presentado en este trabajo indican 

que, en un contexto académico, las evaluaciones de las pre-

sentaciones orales hechas por los alumnos no muestran 

diferencias significativas con las realizadas por los profeso-

res. Éste resultado pone de manifiesto que los alumnos han 

trabajado con rigor, han utilizado las guías de trabajo y las 

rúbricas de evaluación y han seguido las recomendaciones 

del profesor. Este resultado es semejante al que mostraban 

las evaluaciones hechas por los alumnos de documentos 

escritos, que, en el mismo contexto, tampoco mostraban 

diferencias significativas con las realizadas por los profeso-

res. 

Las diferencias entre profesores y alumnos son del mismo 

orden que las que se obtienen al comparar las evaluaciones 

realizadas por los dos profesores, con unas diferencias má-

ximas que no son superiores a una unidad de la escala de 

medida utilizada (escala de Likert).  

Los factores utilizados en la rúbrica de la evaluación, salvo 

el factor “utilización de medios auxiliares”, no presentan 

una diferencia significativa entre la valoración de alumnos y 

profesores.  

Por otra parte, la valoración global efectuada por los alum-

nos con y sin rúbrica es muy similar. No obstante, la rúbrica 

utilizada por los alumnos aporta información relevante sobre 

aspectos concretos de las presentaciones. La rúbrica debe 

permitir objetivar mejor las evaluaciones por lo que se debe 

seguir trabajando en ella para disminuir su variabilidad.  

La evaluación entre compañeros en las presentaciones orales 

puede considerarse como validada en el contexto definido, 

aunque sería conveniente mejorar la definición del factor 

“utilización de medios auxiliares” para que los alumnos 

puedan valorarlo con mayor rigor. 

La metodología propuesta de evaluación entre compañeros 

realizada en equipo, tanto de documentos escritos como de 

presentaciones orales, se ha mostrado como una forma más 

de aprendizaje colaborativo de los estudiantes. 
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