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La evaluación por pares es un enfoque educativo que se 
caracteriza por la retroalimentación, la comunicación, la reflexión 
y la colaboración entre compañeros (Boud, 1990; Boud et al., 1999; 
Darvishi et al., 2022). Estudios recientes señalan que la evaluación 
entre compañeros es un modelo de evaluación sustancial dentro del 
proceso de enseñanza-aprendizaje basado en la autorregulación del 
aprendizaje (Erkan et al., 2021; Filius et al., 2018). Las estrategias de 
aprendizaje entre iguales están en sintonía con la teoría moderna del 

aprendizaje cognitivo (Barkley et al., 2014), puesto que involucra a 
los alumnos en el proceso de evaluación (Schellekens et al., 2021), 
fomenta un enfoque de aprendizaje profundo (Pinheiro et al., 2023) 
y potencia algunas de las ideas clave de la motivación intrínseca, 
como la “gamificación” (del inglés gaming, juego) del aprendizaje, el 
reconocimiento y la cooperación, además de promover las habilidades 
metacognitivas y la autorreflexión (Hunzer, 2014; Nicol et al., 2014; 
Sadler, 1989). La evaluación por pares se puede utilizar en entornos 
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R E S U M E N

La evaluación por pares, en la que el alumnado evalúa el trabajo de sus compañeros, potencia las habilidades personales 
y profesionales en educación. Sin embargo, faltan herramientas para analizar las creencias en esta práctica en España. 
El Beliefs about Peer Feedback Questionnaire (BPFQ) evalúa las creencias de los estudiantes universitarios con buenas 
propiedades psicométricas. Este estudio adapta el cuestionario al español y examina sus propiedades psicométricas, 
además de las diferencias entre áreas de conocimiento. En el estudio instrumental han participado 607 alumnos de la 
Universidad de Alicante. Los resultados confirman la estructura de cuatro dimensiones, además de un modelo bifactorial, 
que incluye tanto el factor general como las subescalas del cuestionario, y la consistencia interna del cuestionario en 
español. Estudiantes de Educación y Ciencias mostraron mayor aceptación de la evaluación por pares que los de Ciencias 
Sociales y Jurídicas. El BPFQ es válido y fiable para evaluar creencias estudiantiles sobre la revisión por pares, siendo útil 
para analizar la introducción de nuevos sistemas de evaluación de compañeros en la universidad.

Psychometric properties of the Spanish version of the Beliefs about the Peer 
Feedback Questionnaire

A B S T R A C T

Peer evaluation, in which students assess their peers’ work, promotes personal and professional skills in education. 
However, there is a lack of tools to analyze beliefs about this practice in Spain. The Beliefs about Peer Feedback 
Questionnaire (BPFQ) assesses attitudes and beliefs in university students with good psychometric properties. This 
study adapts the questionnaire to Spanish and examines its psychometric properties, as well as the differences between 
knowledge fields. A total of 607 students from the University of Alicante participated in this instrumental study. The 
results substantiated the four-dimensional structure and a bifactor model, consisting of both the general factor and 
the four subscales, and the internal consistency of the questionnaire in Spanish. Students from Education and Science 
showed greater acceptance of peer evaluation than students from Social and Legal Sciences. The BPFQ is a valid and 
reliable questionnaire for assessing student beliefs about peer review, being useful for evaluating the introduction of 
new peer review systems at the university.
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académicos y profesionales como una estrategia para mejorar la 
participación del estudiantado en su propio aprendizaje (Ashenafi, 
2017). De esta manera, en una actividad de evaluación por pares, 
el estudiantado asume la responsabilidad de evaluar el trabajo de 
sus compañeros, generando y recibiendo retroalimentación sobre 
un tema específico (Boud et al., 1999; Carlsson Hauff y Nilsson, 
2022; Su y Huang, 2022). En este sentido, les permite considerar 
los resultados de aprendizaje de sus compañeros y reflexionar sobre 
su propio aprendizaje (Hwang et al., 2023). Este enfoque sitúa a los 
educadores como diseñadores de un entorno de retroalimentación 
y a los alumnos como agentes clave en este proceso (Carless, 2022).

Se ha demostrado que la evaluación por pares potencia el desarrollo 
de la capacidad de juicio, la capacidad crítica y la autoconciencia en 
estudiantes, así como su conocimiento de los criterios de evaluación 
(Fang et al., 2021; van Blankenstein et al., 2024). En el contexto de 
la educación superior, la inclusión de la evaluación por pares ha 
supuesto una transformación del proceso de enseñanza-aprendizaje, 
al fomentar el cambio desde un enfoque individualista y dirigido 
por el equipo docente a un enfoque de evaluación más colaborativo 
y centrado en el estudiantado, en consonancia con los principios 
del constructivismo social (Vygotsky, 2012; Kasch et al., 2021). En 
este contexto de interacción y colaboración social, el estudiantado 
puede ampliar sus conocimientos, determinar sus fortalezas y 
debilidades y desarrollar habilidades personales y profesionales 
(Deneen y Hoo, 2021; Topping, 1998), evaluando la competencia 
profesional de sus compañeros. De hecho, numerosos estudios 
describen los diversos beneficios del aprendizaje que derivan de la 
participación de los estudiantes en la evaluación de sus compañeros 
(Alemdag y Yildirim, 2022; Ibarra-Sáiz et al., 2020). La revisión por 
pares sitúa al estudiantado como agente proactivo y reflexivo con 
su propio aprendizaje, lo que fomenta el pensamiento crítico y las 
habilidades cognitivas de orden superior (Hoo et al., 2022; Ibarra-
Sáiz et al., 2020). Además, supone una ayuda en la identificación de 
los objetivos, cómo alcanzarlos, así como una guía para la mejora de 
su trabajo (Burgess y Mellis, 2015; Davis et al., 2022). 

Por otra parte, también se fomentan las habilidades de resolu-
ción de problemas al analizar el trabajo de los demás y tratar de 
identificar áreas de mejora aportando críticas constructivas (Dochy 
et al., 1999; Schellekens et al., 2021; Somervell, 1993). En el proceso, 
el estudiantado interactúa de manera significativa con sus iguales, 
con lo que se fomentan habilidades como la negociación y se contri-
buye a la formación de un entorno de aprendizaje más colaborativo 
y participativo (Cheng y Warren, 1997; Lerchenfeldt y Taylor, 2020). 
La literatura científica demuestra claramente que la evaluación por 
pares afecta al aprendizaje real, pero quizás el efecto es aún más 
acusado en el aprendizaje percibido (Hoo et al., 2022). Es más, como 
estrategia de aprendizaje colaborativo, la evaluación por pares ha 
demostrado ser de gran utilidad en contextos de educación supe-
rior, mostrando a su vez una eficacia diferencial en función del área 
de conocimiento o grado universitario cursado por el estudianta-
do (Huisman et al., 2020). Por este motivo, la investigación previa 
propone estudiar ese tipo de estrategias de evaluación por pares a 
través de la percepción del alumnado procedente de diferentes dis-
ciplinas universitarias (Huisman et al., 2018). 

A pesar de las ventajas de incluir la evaluación por pares y de 
que todo el personal docente e investigador universitario esté ín-
timamente familiarizado con este proceso asociado a la publica-
ción científica, en el que otros profesionales evalúan críticamente 
los manuscritos y proporcionan comentarios que pueden utilizarse 
para mejorar el trabajo (Alqassab et al., 2023), no es habitual que el 
estudiantado universitario tenga la oportunidad de aprovecharse de 
un proceso formativo similar y de introducir mejoras en su trabajo 
antes de presentarlo para su evaluación final (Zong et al., 2023). La 
evaluación entre iguales tiende a ser ineficaz o a ser rechazada por 
los estudiantes si no tienen la adecuada capacidad de retroalimen-
tación (Han y Xu, 2020). Por lo tanto, es importante preparar a los 

estudiantes para la evaluación por pares dotándolos de las compe-
tencias y disposiciones para superar los desafíos que puedan encon-
trar en este proceso (Zhan, 2021). Aunque investigaciones recientes 
hayan debatido acerca de la preparación de los estudiantes univer-
sitarios para afrontar la evaluación por pares, (Carless, 2022; Wood, 
2021; Yu y Liu, 2021), las discusiones se han limitado a la perspec-
tiva de los académicos y rara vez han considerado la perspectiva de 
los estudiantes (Zhan, 2021). 

A pesar de que en las encuestas de calidad de la enseñanza uni-
versitaria la retroalimentación es un aspecto vinculado positiva-
mente a la satisfacción del estudiantado (Estriegana et al., 2024) 
y que la evidencia empírica demuestra sus múltiples beneficios, 
menos de un tercio considera que han recibido una valoración útil 
de forma regular (Krause et al., 2005). Varias investigaciones han 
hallado que las creencias y el punto de vista del alumnado sobre 
la evaluación colaborativa son factores determinantes de la aplica-
ción satisfactoria de esta estrategia de evaluación en contextos uni-
versitarios (Tornwall et al., 2022). Se debe fundamentalmente a las 
preocupaciones relacionadas con la validez, la fiabilidad, el sesgo, la 
equidad y la objetividad de los criterios al evaluar el trabajo o recibir 
la evaluación de otra persona que se encuentra en el mismo nivel, 
por lo que se prefiere que la evaluación continúe siendo responsa-
bilidad del equipo docente (Carlsson Hauff y Nilsson, 2022; Gaynor, 
2020; Panadero y Alqassab, 2019; Schellekens et al., 2021). Conocer 
las creencias del estudiantado a cerca de esta modalidad de evalua-
ción permitirá mejorar el conocimiento general sobre cómo percibe 
el estudiantado la evaluación por pares y el desarrollo de estrategias 
que mejoren su compromiso y así lograr una implementación satis-
factoria de la misma (Gaynor, 2020; Huisman et al., 2018). 

A pesar de su importancia, la investigación sobre las creencias 
del estudiantado acerca de la revisión por pares es escasa. La ma-
yoría de los estudios realizados hasta la fecha se han centrado en la 
evaluación sumativa entre pares, en particular la contribución indi-
vidual a los proyectos de grupo, y en cuestiones relativas a la fiabi-
lidad y validez de tales métodos de evaluación (Kaufman y Schunn, 
2011; Shui Ng y Yu, 2021). En cambio, la percepción y las creencias 
del estudiantado a cerca de la evaluación por pares siguen siendo 
relativamente poco estudiadas, tal vez debido a la escasez de instru-
mentos de evaluación desarrollados para tal fin. Uno de los cuestio-
narios desarrollados recientemente para la evaluación de las creen-
cias del estudiantado sobre la evaluación colaborativa es el Beliefs 
about Peer Feedback Questionnaire (BPFQ) (Huisman et al., 2020). 
Este instrumento de evaluación está compuesto por 10 ítems con 
una escala de respuesta tipo Likert de cinco opciones de respuesta 
(1 = totalmente en desacuerdo, 5 = totalmente de acuerdo) y tiene 
como objetivo evaluar las creencias del alumnado sobre la evalua-
ción colaborativa mediante cuatro dimensiones: (1) la valoración de 
la retroalimentación por pares como método instructivo (VIM), (2) 
la confianza en la propia calidad de la retroalimentación por pares 
(CO), (3) la confianza en la calidad de la retroalimentación por pares 
recibida (CR) y (4) la valoración de la retroalimentación por pares 
como una habilidad esencial (VPS). Las puntuaciones en este cues-
tionario presentan propiedades psicométricas adecuadas, con una 
fiabilidad que oscila entre .67 y .76. Considerando la escasez de ins-
trumentos válidos y fiables en español para evaluar las creencias del 
estudiantado sobre la retroalimentación por pares como estrategia 
de evaluación en el contexto universitario, y teniendo en cuenta las 
adecuadas propiedades psicométricas que presenta la versión ori-
ginal del BPFQ, el objetivo principal del presente trabajo es la adap-
tación transcultural del cuestionario al español, así como el análisis 
de sus propiedades psicométricas. Además, el estudio también tiene 
como objetivo analizar las posibles diferencias en las creencias ha-
cia este tipo de evaluación entre el estudiantado de diferentes áreas 
de conocimiento.
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Método

Diseño

Se realizó un estudio instrumental (Carretero-Dios y Pérez, 2007; 
García-Celay y León, 2005). La adaptación del instrumento BPFQ al 
español se llevó a cabo en dos fases. En la primera fase se desarrolló 
un proceso estándar para la validación lingüística del cuestionario al 
contexto español y a continuación, en la segunda fase, se determinó 
la equivalencia factorial de la versión española de BPFQ con el cues-
tionario original en inglés, evaluándose finalmente sus propiedades 
psicométricas.

Fase I: Validación Lingüística

El proceso de traducción-retrotraducción y de validación lingüís-
tica del BPFQ se llevó a cabo en cinco fases, como se indica en la Guía 
de Traducción y Adaptación de Tests (Gregoire, 2018; Hernández 
et al., 2020). Primero, dos traductores bilingües llevaron a cabo una 
traducción conceptual de la versión original del BPFQ al español. A 
continuación, se combinaron ambas traducciones para crear una úni-
ca versión preliminar del cuestionario en español. En tercer lugar, dos 
nuevos traductores bilingües tradujeron la versión preliminar en es-
pañol a la lengua original del cuestionario, creando una versión final 
en inglés. En el cuarto paso de este proceso, los dos últimos traduc-
tores compararon las dos versiones retro-traducidas con la original 
para comprobar la equivalencia lingüística, teniendo en cuenta las 
diferencias culturales. En quinto lugar, un comité formado por cuatro 
expertos españoles en evaluación educativa analizó la versión final al 
español asegurando la precisión cultural y lingüística del cuestionario 
traducido. Las posibles discrepancias fueron resueltas consultando 
los diferentes pasos llevados a cabo en el proceso. Finalmente, este 
comité no consideró necesario modificar ningún ítem y la evaluación 
general de la versión española del instrumento fue positiva. 

Fase II: Evaluación de las Propiedades Psicométricas

Participantes

La muestra de este estudio estaba constituida por 607 estudiantes 
de la Universidad de Alicante, España. Los criterios de inclusión para 
participar en el estudio fueron: (1) ser estudiante en la Universidad 
de Alicante, tanto en estudios de Grado como de Postgrado, (2) ser 
capaz de leer y completar los cuestionarios por sí mismo y (3) haber 
firmado el consentimiento informado para participar en el estudio. 
No hubo restricciones en cuanto a la especialidad académica. De los 
607 estudiantes, el 75.95% eran mujeres, con una edad media de 21.59 
años (DT = 6.96). Alrededor del 11% pertenecía al área de conocimien-
to de Ciencias (n = 67), el 70.51% eran estudiantes de Ciencias Sociales 
y Jurídicas (n = 428) y el 18.45% del área de Educación (n = 112).

Instrumentos

Cuestionario Sociodemográfico ad hoc. Se elaboró un cuestio-
nario sociodemográfico para recopilar información sobre la edad de 
las personas participantes (en años), el sexo (hombre/mujer), el nivel 
educativo alcanzado (grado/posgrado) y el área de conocimiento al 
que pertenecen sus estudios. 

Beliefs about Peer-Feedback Questionnaire (BPFQ). Se trata de 
un cuestionario autoinformado compuesto por 10 ítems que se utiliza 
para evaluar las creencias del estudiantado sobre la evaluación por 
pares como estrategia en el contexto universitario (Huisman et al., 
2020). Concretamente, esta herramienta se divide en cuatro dimen-
siones: (1) valoración de la retroalimentación por pares como méto-
do instructivo (VIM; ítems 1-3), (2) confianza en la propia calidad de 

la retroalimentación por pares (CO; ítems 4-5), (3) confianza en la 
calidad de la retroalimentación por pares recibida (CR; ítems 6-7) y 
(4) valoración de la retroalimentación por pares como una habilidad 
esencial (VPS; ítems 8-10). Todos los ítems se responden a través de 
una escala Likert de 5 puntos; para las escalas VIM y VPS, las etiquetas 
van de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo); 
para las escalas CO y CR, las etiquetas van de 1 (en absoluto aplicable 
a mí) a 5 (totalmente aplicable a mí). El ítem 3, “La retroalimenta-
ción únicamente debe ser proporcionada por el personal docente”, 
se considera inverso. Puntuaciones elevadas indican creencias posi-
tivas y unas puntuaciones más bajas representan unas creencias ne-
gativas sobre la evaluación por pares. Las propiedades psicométricas 
del BPFQ fueron originalmente analizadas utilizando una muestra de 
340 estudiantes en Holanda (Huisman et al., 2020). Los resultados del 
análisis de componentes principales revelaron bajos valores en las co-
munalidades (.624-.718), por lo que los ítems fueron correctamente 
distribuidos en cuatro dimensiones. Asimismo, un análisis factorial 
confirmatorio sugirió la idoneidad de las cuatro dimensiones en el 
cuestionario (Huisman et al., 2020). Las puntuaciones del cuestiona-
rio original también presentaron una adecuada fiabilidad, con valores 
de alfa de Cronbach que oscilan entre .67 y .76. 

Procedimiento

En primer lugar se contactó con el profesorado de diferentes titu-
laciones de la Universidad de Alicante para informarles del propósito 
de la investigación e invitarles a participar. Dicho profesorado selec-
cionó las clases que iban a participar explicando al estudiantado el 
objetivo de la investigación. Así, administraron el protocolo de eva-
luación, que incluye el consentimiento informado, el cuestionario 
sociodemográfico y la versión española del BPFQ. Los estudiantes dis-
pusieron de un tiempo estimado de entre 10 y 20 minutos, suficiente 
para la cumplimentación de la evaluación. La participación fue anóni-
ma y voluntaria y no recibieron remuneración económica alguna. Se 
administró y cumplimentó un total de 607 cuestionarios. 

El estudio fue aprobado por el Comité de Ética de la Universidad 
de Alicante (UA-2022-02-16) y para su desarrollo se siguieron las re-
comendaciones éticas recogidas en los Principios Éticos para Investi-
gaciones Médicas (Declaration of Helsinki; World Medical Associa-
tion, 2013). Se informó a todas las personas que participaron sobre 
el objetivo del estudio y la confidencialidad de los datos recogidos, 
firmando el consentimiento informado previamente a su participa-
ción, explicando que su autorización podía ser revocada o cancelada 
en cualquier momento según su propia voluntad.

Análisis de Datos

Se calcularon estadísticos descriptivos, como media, desviación 
típica, rango, percentiles 25 y 75, además del efecto suelo/techo de 
los ítems. Para la interpretación del efecto suelo/techo se consideró 
significativo el 15% o más de participantes que mostraran puntuacio-
nes altas (efecto techo) o puntuaciones bajas (efecto suelo) (Gulledge 
et al., 2019). 

Se calcularon correlaciones bivariadas de Pearson entre los ítems 
del test y entre las cuatro subescalas y el factor general del cuestio-
nario para comprobar la colinealidad entre dimensiones y la propia 
utilidad de las mismas. Para la interpretación de estas correlaciones, 
según Hernández-Lalinde et al. (2018), se considerarían correlaciones 
nulas los valores iguales o menores a .10, débiles entre .11 y .30, mo-
deradas entre .31 y .50 y correlaciones fuertes cuando los valores son 
iguales o mayores a .51. 

El análisis factorial confirmatorio se llevó a cabo con el progra-
ma R (Browne y Cudeck, 1992; Epskamp et al., 2019; Green y Yang, 
2009; Kline, 2015; Rosseel et al., 2012; The R Project for Statistical 
Computing, 2021), utilizando el método más robusto de máxima 
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probabilidad (ML) para lidiar con la distribución no normal de los 
datos de esta muestra (Satorra y Bentler, 1994). Concretamente, se 
realizaron tres AFC, el primero compuesto por un único factor ge-
neral del cuestionario, el segundo siguiendo la estructura factorial 
del cuestionario original y su adaptación española de Ruiz-Robledi-
llo et al. (2022), que consta de cuatro factores: VIM, CO, CR y VPS, y 
el tercero formado por un modelo bifactorial en el que se incluyen 
tanto el factor general del cuestionario como sus cuatro subescalas. 
El ajuste del modelo se consideró satisfactorio si χ2

S-B era no signi-
ficativo (p > .05), el índice de ajuste (CFI) era .90 o superior, la raíz 
del error cuadrático medio (RMSEA) se encontraba entre .05 y .08, 
y el índice de la raíz cuadrada media residual estandarizada (SRMR) 
era .08 o menor (Browne y Cudeck, 1992; Green y Yang, 2009; Kline, 
2015).

También se calculó la consistencia interna de la puntuación 
total del test con los indicadores alfa de Cronbach (α) y omega de 
McDonald (ω) en R (The R Project for Statistical Computing, 2021). 
A pesar de que el α de Cronbach es el coeficiente más común para 
evaluar y estimar la consistencia interna omega (ω) (McDonald, 
1999) está basada en un modelo factorial que no se sustenta en 
los supuestos de equivalencia tau (es decir, unidimensionalidad, 
igualdad de varianzas y covarianzas de las puntuaciones esperadas 
para los ítems) (Rodriguez et al., 2016). Según Taber (2018), en 
Ciencias de la Educación valores de alfa de Cronbach entre .67 y 
.87 podrían considerarse también razonables. Consideramos los α 
de Cronbach de .60 o inferiores como bajos, entre .60 y .70 como 
aceptables y .70 o superiores como buenos (Leary, 2008). Para ω, 
consideramos los valores de .60 o inferiores como bajos, entre .60 
y .70 como aceptables y .70 o superior como buenos (McDonald, 
1999). Además, para analizar la fiabilidad del modelo bifactorial 
se calcularon los indicadores de omega jerárquico de McDonald 
tanto para el factor único general (ωH) como para las subescalas 
(ωHS; McDonald, 1999). El estimador de ωH representa la proporción 
de varianza de la puntuación total del BPFQ explicado por el 

factor general, controlando a los factores específicos. Asimismo, 
el valor de ωHS muestra la proporción de varianza explicada 
por las subescalas del BPFQ, controlando el factor general del 
cuestionario (Rodriguez et al., 2016). Para la interpretación de los 
indicadores de consistencia interna relacionados con el modelo 
bifactorial, se establece que cuanto mayores son los valores de ωH la 
interpretación del cuestionario se debe a las puntuaciones totales 
del factor general del BPFQ; de esta manera, cuanto mayores sean 
los valores de ωHS más se debe la interpretación del cuestionario 
a las puntuaciones totales de las subescalas del BPFQ. Asimismo, 
se calcularon los indicadores relacionados con el porcentaje de 
correlaciones no contaminadas (PUC) por la multidimensionalidad, 
donde los valores > .80 son considerados adecuados, así como los 
indicadores asociados con la varianza común explicada que se debe 
al factor general, mostrando favorablemente la unidimensionalidad 
con valores > .60, cuando el PUC refleja también valores elevados 
> .80 y el indicador de consistencia interna del modelo bifactorial 
> .70 (Reise et al., 2013; Rodriguez et al., 2016). También se 
calcularon los porcentajes de la varianza verdadera de cada ítem 
que es explicada por el factor general del instrumento (ECV-I), en 
el que valores mayores a .80 muestran una influencia significativa 
del factor general (Stucky y Edelen, 2015; Stucky et al., 2013). 
Los cálculos fueron realizados con el módulo IndicesBifactor.xls 
(Domínguez-Lara y Rodríguez, 2017).

Asimismo, se analizaron las diferencias entre las áreas de co-
nocimiento a las que pertenecen el estudiantado evaluado (Cien-
cias, Educación y Ciencias Sociales y Jurídicas). Para la elección de 
la prueba de contraste de hipótesis más idónea, se comprobaron 
los supuestos estadísticos de normalidad, independencia y homo-
cedasticidad (Field, 2009). Los supuestos estadísticos no se cum-
plieron para la muestra de estudio, por lo que se aplicó la prueba 
no paramétrica H de Kruskal-Wallis (ver Tabla 7), en la que se de-
terminaron diferencias estadísticamente significativas cuando p < 
.05. Además, se realizaron pruebas post hoc a través de la prueba U 

Tabla 1. Análisis descriptivo de los ítems del BPFQ 

R M (DE) P25 P75 Efecto suelo (%) Efecto techo (%)

Ítem 1. Involucrar a los/as estudiantes mediante el uso de la retroalimentación por 
pares es importante. 1-5 3.572 (0.964) 3 4 10.9% 14.3%

Ítem 2. La retroalimentación por pares es útil. 1-5 3.619 (0.926) 3 4 10.1% 13.7%
Ítem 3. La retroalimentación únicamente debe ser proporcionada por el personal 
docente. 1-5 3.148 (0.996) 2 4 5.1%   6.8%

Ítem 4. En general, estoy seguro/a de que la retroalimentación que proporciono a 
otr@s estudiantes es de buena calidad. 1-5 3.399 (0.793) 3 4 10.2%   5.9%

Ítem 5. En general, estoy seguro/a de que la retroalimentación que proporciono a 
otr@s estudiantes les ayuda a mejorar su trabajo. 1-5 3.326 (0.844) 3 4 13.2%   6.8%

Ítem 6. En general, estoy seguro/a de que la retroalimentación que recibo de otros/as 
estudiantes es de buena calidad. 1-5 3.338 (0.840) 3 4 13.5%   6.6%

Ítem 7. En general, estoy seguro/a de que la retroalimentación que recibo de otros/as 
estudiantes me ayuda a mejorar mi trabajo. 1-5 3.395 (0.918) 3 4 14.8%   9.7%

Ítem 8. Ser capaz de proporcionar una retroalimentación constructiva a los/as com-
pañeros/as es una habilidad importante. 1-5 4.058 (0.835) 4 4 22.9% 32.6%

Ítem 9. Ser capaz de afrontar la retroalimentación crítica por parte de los/as com-
pañeros/as es una habilidad importante. 1-5 4.005 (0.882) 3 4   4.1% 31.6%

Ítem 10. Ser capaz de mejorar el trabajo realizado por uno/a mismo/a en función de 
la retroalimentación recibida por parte de los/as compañeros/as es una habilidad 
importante. 

1-5 4.054 (0.824) 4 4 22.2% 31.8%

VIM - 3.446 (0.759) 3 4 - -
CO - 3.362 (0.741) 3 4 - -
CR - 3.367 (0.819) 3 4 - -
VPS - 4.039 (0.768) 3.667 4.667 - -
BPFQ general factor - 3.592 (0.569) 3.200 4.000 - -

Nota. VIM = valoración de la retroalimentación por pares como método instructivo; CO = confianza en la propia calidad de la retroalimentación por pares; CR = confianza en la 
calidad de la retroalimentación por pares recibida; VPS = valoración de la retroalimentación por pares como una habilidad esencial; BPFQ = Beliefs in Peer Feedback Questionnaire; 
R = rango, M = media, DE = desviación estándar, P25 = percentil 25, P75 = percentil 75. 
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de Mann-Whitney y se utilizó también la corrección de Bonferroni 
para prevenir el error tipo 1. Además, se calcularon los tamaños del 
efecto para conocer la magnitud de esas diferencias. Se consideró 
un tamaño del efecto pequeño cuando rbis < .30, mediano cuando rbis 
= .30-.50 y grande cuando rbis > .50 (Field, 2009). Estos análisis se 
llevaron a cabo con el programa Jamovi versión 1.6.23. 

Resultados

Análisis Descriptivo de los Ítems 

En relación a los análisis descriptivos, se calculó la media, des-
viación típica, rango y percentil de cada uno de los ítems del BPFQ. 
Se utilizó una escala de respuesta tipo de Likert de 5 opciones, y se 
observó un efecto techo en tres de los diez ítems. Los resultados se 
muestran en la Tabla 1. 

Análisis Correlacional entre los Ítems, las Dimensiones y el 
Factor General del Cuestionario 

En cuanto a las correlaciones bivariadas de Pearson entre los 
ítems del cuestionario, la relación existente entre los ítems dentro 
de una misma dimensión es más fuerte, siendo la correlación más 
débil entre ítems pertenecientes a diferentes dimensiones (Tabla 
2). 

En relación a las correlaciones entre las subescalas del BPFQ, la 
dimensión VIM presenta correlaciones positivas, moderadas y sig-
nificativas con CO (r = .319***), CR (r = .427***) y VPS (r = .480***). 
Asimismo, CO presenta una correlación positiva, fuerte y significa-
tiva con CR (r = .528***) y positiva, moderada y significativa con VPS 
(r = .427***). Por último, CR y VPS también presentan una corre-
lación positiva, moderada y significativa (r = .486***). Finalmente, 
el factor general del cuestionario correlaciona de forma positiva, 
fuerte y significativa con el resto de subescalas: VIM (r = .675***), 
CO (r = .691***), CR (r = .772***) y VPS (r = .817***).

Análisis Factorial Confirmatorio 

Se llevaron a cabo tres análisis factoriales confirmatorios (AFC) 
para comprobar si la versión española del BPFQ cumplía con la 

estructura factorial del cuestionario original. El primer AFC está 
compuesto por un único factor general. Los valores de ajuste del 
modelo no son satisfactorios, χ2(35) = 964.342, CFI = .688, TLI = .599, 
RMSEA = .209, SRMR = .099, 95% IC (.198, .221). Atendiendo a la 
versión original de Huisman et al. (2020), se realizó un segundo AFC 
compuesto por cuatro dimensiones. Los resultados corresponden a 
un modelo tetrafactorial: (1) valoración de la retroalimentación por 
pares como método instructivo (VIM), (2) confianza en la propia 
calidad de la retroalimentación por pares (CO), (3) confianza en 
la calidad de la retroalimentación por pares recibida (CR) y la (4) 
valoración de la retroalimentación por pares como una habilidad 
esencial (VPS). Los datos muestran un ajuste satisfactorio del 
modelo de cuatro factores idéntico al original, χ2(29) = 85.939, CFI 
= .980, TLI = .970, RMSEA = .057, SRMR = .026, 95% IC (.043, .071). 
Un tercer AFC se llevó a cabo con un modelo bifactorial, en el que se 
incluye tanto el factor general del cuestionario como sus subescalas. 
Los valores de ajuste para este modelo son satisfactorios, siendo 
χ2(15) = 25.129, CFI = .997, TLI = .990, RMSEA = .033, SRMR = .012, 
95% IC (.003, .055). La Tabla 3 indica los valores de PUC, ECV y ECV-I 
como indicadores de específicos del modelo bifactorial. El 68% de 
la varianza en los ítems se debe al factor general (ωH = .823). Los 
valores de PUC = .822 y ECV = .678 indican la influencia significativa 
del factor general. Además, el aporte de los factores específicos no 
es significativo, pues los valores ECV-I superan el .60 en su mayoría 
(Tabla 3).

Tabla 3. Indicadores específicos del modelo bifactorial

PUC ECV VIM: ECV-I CO: ECV-I CR: ECV-I VPS: ECV-I

.822 .678
.510 .837 .814 .610
.542 .880 .727 .889
.550 .638

Nota. PUC = porcentaje de correlaciones no contaminadas; ECV = varianza común 
explicada; ECV-I = porcentaje de varianza verdadera de cada ítem explicada por el 
factor general.

Por otro lado, las cargas factoriales de la estructura de cuatro fac-
tores exceden el valor de .40, demostrando un rango desde .594 hasta 
.799, salvo el ítem 3 (VIM3), que tiene una carga factorial de .385 (Fi-
gura 1). Sin embargo, por motivos teóricos y metodológicos, se deci-
dió mantener todos los ítems del test.

Tabla 2. Correlaciones Bivariadas de Pearson entre los Items del BPFQ

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

It1 -
It2 .675*** -
It3 .343*** .292*** -
It4 .284*** .281*** .082 -
It5 .302*** .307*** .123** .639*** -
It6 .373*** .342*** .179*** .431*** .505*** -
It7 .389*** .414*** .194*** .402*** .442*** .733*** -
It8 .410*** .447*** .218*** .371*** .374*** .377*** .428*** -
It9 .356*** .409*** .180*** .311*** .357*** .370*** .417*** .746*** -
It10 .416*** .462*** .222*** .303*** .388*** .424*** .445*** .664*** .786*** -
VIM .848*** .821*** .702*** .270*** .307*** .375*** .418*** .451*** .396*** .461*** -
CO .324*** .325***  .114** .899*** .911*** .519*** .467*** .411*** .370*** .383*** .319*** -
CR .410*** .408*** .200*** .447*** .507*** .924*** .937*** .433*** .424*** .467*** .427*** .528*** -
VPS .434*** .484*** .227*** .362*** .411*** .430*** .474*** .886*** .934*** .899*** .480*** .427*** .486*** -
BPFQ GF .666*** .693*** .255*** .602*** .648*** .704*** .732*** .738*** .734*** .750*** .675*** .691*** .772*** .817*** -

Nota. VIM = valoración de la retroalimentación por pares como método instructivo; CO = confianza en la propia calidad de la retroalimentación por pares; CR = 
confianza en la calidad de la retroalimentación por pares recibida; VPS = valoración de la retroalimentación por pares como una habilidad esencial; BPFQ GF = 
Beliefs in Peer Feedback Questionnaire General Factor.
***p < .001.
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Tabla 4. Características psicométricas de la versión española del BPFQ

Ítem ω de McDonald si se 
elimina el ítem

α Cronbach si se 
elimina el ítem

Indicador de 
discriminación (ritc)

VIM1 .842 .848 .590
VIM2 .839 .846 .605
VIM3 .868 .874 .293
CO1 .847 .855 .497
CO2 .843 .851 .552
CR1 .837 .846 .614
CR2 .834 .843 .635
VPS1 .844 .841 .668
VPS2 .845 .843 .644
VPS3 .843 .840 .683

Nota. VIM = valoración de la retroalimentación por pares como método instructi-
vo; CO = confianza en la propia calidad de la retroalimentación por pares; CR = con-
fianza en la calidad de la retroalimentación por pares recibida; VPS = valoración de 
la retroalimentación por pares como una habilidad esencial; BPFQ = Beliefs in Peer 
Feedback Questionnaire; ritc = correlación del ítem con el total del test.

Fiabilidad

Todos los valores de correlación ítem-resto del test como indi-
cador de discriminación de los ítems se encuentran por encima de 
.30, excepto el ítem 3 (ritc = .293) (Tabla 4). El valor del coeficiente de 
consistencia interna de fiabilidad para el factor general se encuentra 
por encima de .80 (siendo α = .862, 95% IC [.845, .878] y ω = .857, 95% 
IC [.840, .874]). Además, tan solo este indicador de fiabilidad general 
aumentaría ligeramente en caso de eliminar el ítem 3 (“La retroali-
mentación únicamente debe ser proporcionada por el personal do-
cente”). 

Además, se obtuvieron los valores de fiabilidad a través del 
coeficiente de consistencia interna alfa de Cronbach y omega de 
McDonald para cada dimensión del instrumento BPFQ, siendo 
todos ellos adecuados (Tabla 5). En relación a los valores de 
Omega Jerárquico, el factor general explica alrededor de un 87% 
de la varianza total del cuestionario, controlando a las subescalas. 
Además, las subescalas CR y VPS parecen explicar más de un 84% de 
la varianza total del cuestionario que, con respecto a las otras dos 

BPFQ

VIM

VIM1

VPS

CO

CR

VIM2

VIM3

CO1

CO2

CR1

CR2

VPS1

VPS2

VPS3

.308***

.271***

.842***

.275***

.195***

.187***

.225***

.238***

.139***

.178***

.74
8***

.725***

.348***

.262***

.265***

.343***

.482***

.541***

.283***
.532***

Figura 1. Cargas factoriales del modelo bifactorial compuesto por el factor general y los cuatro factores de la versión española del BPFQ (N = 607).
VIM = valoración de la retroalimentación por pares como método instructivo: It1, It2, e It3; CO = confianza en la propia calidad de la retroalimentación por pares: It4, e It5; CR 
= confianza en la calidad de la retroalimentación por pares recibida: It6, e It7; VPS = valoración de la retroalimentación por pares como una habilidad esencial: It8, It9, e It10. 
***p < .001.

Tabla 5. Coeficientes de consistencia interna de fiabilidad para las dimensiones del BPFQ

Dimensión α de Cronbach 95% IC ω de McDonald 95% IC ω de McDonald jerárquico (ωHS/ωH)

VIM .696 .650, .737 .730 .694, .766 .725
CO .779 .740, .811 .778 .175, .825 .786
CR .844 .817, .867 .844 .805, .875 .846
VPS .891 .875, .906 .896 .882, .910 .899
FG BPFQ .862 .845, .878 .865 .845, .882 .823

Nota. VIM = valoración de la retroalimentación por pares como método instructivo; CO = confianza en la propia calidad de la retroalimentación por pares; CR = confianza en la 
calidad de la retroalimentación por pares recibida; VPS = valoración de la retroalimentación por pares como una habilidad esencial; FG BPFQ = Factor General del Beliefs in Peer 
Feedback Questionnaire; IC = Intervalo de confianza. 
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dimensiones, controlando el factor general (Tabla 5). A pesar de la 
influencia significativa del factor general, los valores de ωHS de los 
factores específicos son adecuados (> .40). 

Diferencias en BPFQ según el Área de Conocimiento

En las Tablas 6 y 7 se recogen los resultados obtenidos de las 
pruebas no paramétricas para comprobar las diferencias existen-
tes entre las áreas de conocimiento. Se encontraron diferencias 
estadísticamente significativas en todas las dimensiones del cues-
tionario adaptado al español entre, al menos, dos de los grupos 
pertenecientes a las áreas de conocimiento del estudiantado. Con-
cretamente, en las áreas de Ciencias y Ciencias Sociales y Jurídicas 
se hallaron diferencias estadísticamente significativas en todas las 
dimensiones, presentando puntuaciones más altas el área de Cien-
cias (Tablas 6 y 7). Por último, también se encontraron diferencias 
estadísticamente significativas en todas las dimensiones del cues-
tionario en las áreas de Educación y Ciencias Sociales y Jurídicas, 
mostrando una mayor puntuación en todas las dimensiones el área 
de Educación (Tabla 6).

Discusión

A pesar de que la literatura científica previa ha demostrado que la 
evaluación por pares juega un rol esencial en el aprendizaje y aporta 
grandes beneficios a los estudiantes, como son la capacidad autorre-
flexiva (Carlsson Hauff y Nilsson, 2022; Schellekens et al., 2021), la 
inclusión de este tipo de metodologías en el contexto universitario 
sigue siendo relativamente escasa, entre otras razones por la falta de 
instrumentos específicos para la evaluación de su aceptación por par-
te de los estudiantes (van Popta et al., 2017). En este contexto cabe 
destacar la necesidad de disponer de herramientas de evaluación 
válidas y fiables (Ramos, 2018) para identificar las creencias del es-
tudiantado acerca de este tipo de evaluación, así como generalizar su 
inclusión generalizada en el contexto universitario a la vista de los be-
neficios que aporta. A ello se debe que el presente estudio haya tenido 
como objetivo adaptar transculturalmente el cuestionario elaborado 
por Huisman et al. (2020), Beliefs about Peer-Feedback Questionnaire 
(BPFQ), que evalua las creencias sobre la evaluación por pares entre 
los estudiantes. Además, se han analizado sus propiedades psicomé-
tricas y las posibles diferencias en estas creencias entre el estudianta-
do de diferentes áreas de conocimiento.

Tabla 6. Prueba H de Kruskal-Wallis. Diferencias en el BPFQ entre áreas de conocimiento (Ciencias, Educación y Ciencias Sociales y Jurídicas)

Dimensión Área de conocimiento Rango promedio H p

VIM
Ciencias 364.49

58.955 < .001Educación 399.54
Ciencias Sociales y Jurídicas 269.53

CO
Ciencias 388.81

40.772 < .001Educación 360.33
Ciencias Sociales y Jurídicas 275.85

CR
Ciencias 393.53

49.957 < .001Educación 369.90
Ciencias Sociales y Jurídicas 272.74

VPS
Ciencias 371.28

39.520 < .001Educación 372.38
Ciencias Sociales y Jurídicas 275.57

Nota. VIM = valoración de la retroalimentación por pares como método instructivo; CO = confianza en la propia calidad de la retroalimentación por pares; CR = confianza en la 
calidad de la retroalimentación por pares recibida; VPS = valoración de la retroalimentación por pares como una habilidad esencial; BPFQ = Beliefs in Peer Feedback Questionnaire.

Tabla 7. Pruebas post-hoc. Prueba U de Mann-Whitney para dos muestras independientes 

Dimensión Área de conocimiento z p rbis

    VIM
Ciencias Educación -1.383    .167 .056

Ciencias Sociales y Jurídicas -5.004 < .001 .203
Educación Ciencias Sociales y Jurídicas -6.597 < .001 .268

     CO
Ciencias Educación -0.912    .362 .004

Ciencias Sociales y Jurídicas -5.134 < .001 .208
Educación Ciencias Sociales y Jurídicas -4.648 < .001 .189

    CR
Ciencias Educación -1.239    .215 .050

Ciencias Sociales y Jurídicas -5.313 < .001 .216
Educación Ciencias Sociales y Jurídicas -5.483 < .001 .223

      VPS
Ciencias Educación -0.214    .830 .009

Ciencias Sociales y Jurídicas -4.275 < .001 .174
Educación Ciencias Sociales y Jurídicas -5.248 < .001 .213

Nota. VIM = valoración de la retroalimentación por pares como método instructivo; CO = confianza en la propia calidad de la retroalimentación por pares; CR = confianza en la 
calidad de la retroalimentación por pares recibida; VPS = valoración de la retroalimentación por pares como una habilidad esencial; rbis = rango biserial de Glass como indicador 
del tamaño del efecto para la U de Mann Whitney, prueba no paramétrica para el análisis de diferencias entre diferentes muestras.
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Los análisis correlacionales entre los ítems, las subescalas y el fac-
tor general del BPFQ han demostrado también un potencial de dis-
criminación entre sí, además de presentar validez de contenido en 
las dimensiones, al mostrar correlaciones más elevadas los ítems que 
pertenecen a las mismas dimensiones. Asimismo, las correlaciones 
entre las dimensiones parecen ir en la misma dirección que en la ver-
sión original del cuestionario (Huisman et al., 2020). De hecho, estas 
subescalas también presentan correlaciones elevadas y positivas con 
el factor general del cuestionario, lo que podría significar validez de 
constructo y unidad del instrumento para evaluar las creencias sobre 
la evaluación por pares en el estudiantado universitario español. 

En relación a los análisis factoriales confirmatorios, los resultados 
muestran un claro índice de ajuste de la estructura factorial 
del cuestionario en español, de acuerdo con el análisis factorial 
confirmatorio, replicando la estructura original de la misma propuesta 
por Huisman et al. (2020). De hecho, este estudio ha revelado un ajuste 
muy satisfactorio de una estructura compuesta por cuatro factores, así 
como una gran precisión del instrumento a través de los indicadores 
de consistencia interna y fiabilidad para todas las dimensiones y el 
factor general en las puntuaciones de la versión española del BPFQ. 
Sin embargo, el que mejores indicadores de ajuste presenta es el 
modelo bifactorial, que incluye tanto el factor general del cuestionario 
como las subescalas. Sin embargo, cabe destacar también la influencia 
significativa del factor general en los ítems que componen cada 
dimensión, obtenida a raíz de los valores PUC y ECV (Reise et al., 2013). 
Para el estudiantado universitario, el factor general del BPFQ explica 
su percepción de la evaluación por pares y refuerza su evaluación a 
través de puntuaciones directas para la medida del constructo general. 
De hecho, las puntuaciones de la versión española también permiten 
que sea interpretado el constructo no solo a través de su factor general 
sino a través de las cuatro dimensiones que replica de la versión 
original del cuestionario: (1) valoración de la retroalimentación por 
pares como método instructivo (VIM), (2) confianza en la propia 
calidad de la retroalimentación por pares (CO), (3) confianza en la 
calidad de la retroalimentación por pares recibida (CR) y (4) valoración 
de la retroalimentación por pares como una habilidad esencial (VPS). 
Estos resultados son coherentes con la versión original propuesta por 
Huisman et al. (2020). 

Con respecto a los indicadores de fiabilidad obtenidos en las 
puntuaciones de la versión española, tanto el factor general del 
BPFQ como el de cada subescala son adecuados para la muestra de 
estudiantado universitario, por lo que parece que el instrumento 
tiene una buena precisión a la hora de evaluar el constructo en 
cuestión. De hecho, los indicadores de fiabilidad mostrados a través 
de los coeficientes de consistencia interna, alfa de Cronbach y omega 
de McDonald, tanto del factor general como de cada subescala, son 
similares a los del cuestionario original (Huisman et al., 2020). 
Además, el cálculo de los valores de omega de McDonald jerárquico 
también indica que el constructo del cuestionario también puede 
ser interpretable a través de las puntuaciones del factor general, con 
independencia de las subescalas, y viceversa. 

Respecto a las diferencias en las creencias respecto a la evaluación 
por pares en función del área de conocimiento, se han observado di-
ferencias estadísticamente significativas en el estudiantado. Concreta-
mente, aunque las diferencias de las puntuaciones entre el estudianta-
do de Ciencias de la Educación no sean significativas, siendo las de los 
primeros más elevadas en las dimensiones VIM y VPS, el estudiantado 
del área de Educación es el grupo que alcanza puntuaciones significa-
tivamente más elevadas que con respecto al grupo de Ciencias Socia-
les en todas las dimensiones del cuestionario. Por tanto, de acuerdo 
con nuestros resultados, el estudiantado de Educación parece valorar 
más positivamente la evaluación por pares. Estos resultados además 
son congruentes con el estudio de Huisman et al. (2020), en el que el 
estudiantado de Ciencias Sociales y Educación presenta puntuaciones 
dispares, siendo las de este último las más elevadas. Entre los estu-
dios realizados hasta la fecha en relación a la evaluación por pares, 

la mayor parte se han llevado a cabo en el área de Educación, ya que 
parece ser de gran interés para la mejora de los procesos de toma de 
decisiones, construcción de conocimiento y juicios evaluativos del 
área (van Popta et al., 2017). Esto podría explicarse por la percepción 
de los estudiantes de la autoevaluación y su conocimiento de la mis-
ma, que indica que podría influir en la percepción del valor que se 
otorga a las evaluaciones recibidas del propio trabajo (Carlsson Hauff 
y Nilsson, 2022). Por otra parte, la creencia de los estudiantes sobre la 
falta de formación y experiencia de sus compañeros en la materia y 
en la realización de este tipo de evaluaciones (Han y Xu, 2020; Zhan, 
2021) podría explicar las puntuaciones más bajas en los estudiantes 
de las áreas de conocimiento de Ciencias y Ciencias Jurídicas en com-
paración con los de Educación. Estos últimos estarían más formados 
en sistemas de evaluación novedosos y alternativos como parte de los 
contenidos propios de su formación y más abiertos a nuevas prácticas 
educativas, por lo que es más probable que perciban a sus compañeros 
como más capaces de realizar este tipo de evaluaciones y, por tanto, 
les concedan mayor valor. Este proceso dentro del aprendizaje pue-
de motivar al estudiantado a desarrollar las habilidades asociadas al 
juicio valorativo y de interacción social de los estudiantes, que puede 
influir directamente en la calidad de su rendimiento académico (Hoo 
et al., 2022; van Popta et al., 2017). Teniendo en cuenta todos los resul-
tados mencionados, nuestra investigación sugiere que el cuestionario 
autoinformado para la evaluación de las creencias sobre la retroali-
mentación por pares en el estudiantado universitario es rápido, ade-
cuado y fiable para una medida general y de cada una de las subesca-
las relacionadas con estas creencias. 

Fortalezas, Limitaciones y Líneas Futuras de Investigación

En cuanto a las fortalezas, en este estudio contamos con estudian-
tado de diferentes áreas de conocimiento, lo cual nos puede propor-
cionar información valiosa acerca de la utilidad que tiene este tipo de 
metodologías en el proceso de enseñanza-aprendizaje en diferentes 
áreas dentro de la universidad. Además, proporcionar este cuestiona-
rio a la comunidad científica y universitaria podría contribuir al fo-
mento del conocimiento en estas áreas, así como a ampliar el concep-
to relacionado con diversos aspectos de la evaluación por pares y la 
influencia en las creencias que el estudiantado tiene sobre el mismo. 
Asimismo, la elaboración y adaptación de este tipo de instrumentos 
podría facilitar el formato de evaluación de estas creencias y cómo in-
fluye en la interacción entre el estudiantado (Huisman et al., 2020). 
Sin embargo, existen diversas limitaciones asociadas al presente estu-
dio. En cuanto a la estructura del cuestionario, a pesar de que presenta 
adecuados indicadores de fiabilidad, sería interesante analizar en fu-
turos estudios la validez interna del instrumento a través del cálculo 
de la validez discriminante y convergente. Otra de las limitaciones 
hace referencia al pequeño tamaño de la muestra, que podría plantear 
problemas a la hora de generalizar resultados de este estudio. Además, 
el estudiantado tiene una mala experiencia en relación a esta metodo-
logía de evaluación, lo que podría suponer un sesgo de respuesta si no 
la conocen, por lo que, aunque se encuentren en un nivel de educación 
superior, el conocimiento que poseen es muy escueto, lo que implica 
interpretar los resultados con cautela. Por tanto, en futuros estudios 
sería interesante la creación de grupos focales para acercarse aún más 
al alumnado y precisar la información relativa a esta metodología de 
evaluación por pares con objeto de incrementar el conocimiento del 
estudiante al respecto y mejorar la fiabilidad de los hallazgos de fu-
turas investigaciones, así como la validez del constructo en cuestión. 
Además, en futuras investigaciones se podrían calcular las diferencias 
entre las diversas áreas de conocimiento con el objetivo de comprobar 
el nivel de creencias sobre esta metodología en el estudiantado. 

En conclusión, podemos afirmar que las puntuaciones de la versión 
española del BPFQ son válidas y fiables para evaluar las creencias 
acerca de la evaluación por pares en estudiantado universitario al 
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replicar la mayoría de las propiedades psicométricas encontradas en 
la versión original: (I) una estructura factorial con un factor general 
sobre creencias acerca de la evaluación por pares y cuatro dimensiones 
específicas y (II) una adecuada consistencia interna del cuestionario en 
general. Asimismo, el estudio también presenta un modelo bifactorial 
que muestra indicadores de ajuste satisfactorios, a través de los cuales 
se puede afirmar que el constructo que evalúa este cuestionario para 
la versión en español puede ser interpretado tanto a través de las 
puntuaciones del factor general con independencia de las subescalas y 
viceversa. Además, los resultados también avalan que el estudiantado 
del área de Educación es el que más positivamente valora la evaluación 
por pares, por lo que este instrumento resulta de gran utilidad a la hora 
de introducir nuevas estrategias en el aprendizaje colaborativo de los 
estudiantes. De este modo, el fomento y la facilidad para evaluar la 
percepción de los estudiantes sobre la evaluación por pares repercute 
positivamente en la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje 
en este nivel educativo, construyendo así un conocimiento sobre los 
juicios valorativos y potenciando las habilidades de interacción entre 
estudiantes y su calidad de vida académica. 

Extended Summary

Peer assessment, characterized by feedback, communication, 
reflection, and collaboration among peers, has emerged as a prominent 
educational approach (Darvishi et al., 2022). Recent studies have 
suggested that peer-feedback assessment is considered as an essential 
assessment model within the teaching-learning process based on the 
learning self-regulation (Erkan et al., 2021; Filius et al., 2018). Aligned 
with modern cognitive learning theory, peer learning strategies 
engage students in the assessment process, fostering deep learning 
approaches and intrinsic motivation (Barkley et al., 2014; Pinheiro 
et al., 2023). This collaborative approach not only enhances student 
engagement but also facilitates judgment skills, critical abilities, and 
self-awareness (Fang et al., 2021).

In higher education, integrating peer assessment changes the 
teaching-learning process from a teacher-led to a collaborative, 
student-centered approach, in line with social constructivism 
principles (Kasch et al., 2021; Vygotsky, 2012). Students benefit by 
expanding their knowledge, identifying strengths and weaknesses, 
and developing personal and professional skills (Deneen y Hoo, 
2021). Despite its benefits, research on students’ beliefs toward peer 
assessment remains limited, needing valid and reliable assessment 
tools (Huisman et al., 2020; Kaufman y Schunn, 2011).

The Beliefs about Peer Feedback Questionnaire (BPFQ) addresses 
this gap, assessing students’ attitudes about collaborative assessment 
(Huisman et al., 2020). This study aims to cross-culturally adapt the 
BPFQ into Spanish and analyze its psychometric properties, conside-
ring potential differences in beliefs among students from different 
fields of study.

Method

Study Design

An instrumental study was conducted to adapt the BPFQ into 
Spanish and evaluate its psychometric properties. The adaptation 
took place in two phases: linguistic validation and psychometric 
properties evaluation.

Phase I: Linguistic Validation

The process of translating and validating the BPFQ involved five 
phases. Initially, two bilingual translators translated the question-
naire into Spanish, which was then combined into a preliminary 
version. Subsequently, two other translators translated this version 

back into English, resulting in a final English version. Linguistic 
equivalence was checked in the fourth step, and a committee of 
Spanish experts reviewed the final Spanish version for cultural and 
linguistic accuracy. Discrepancies were resolved through consul-
tation, resulting in a positively evaluated Spanish version without 
any item modifications.

Phase II: Psychometric Properties Evaluation

Participants. A total of 607 students participated from the Uni-
versity of Alicante, Spain. The sample represented diverse academic 
specializations.

Instruments. The BPFQ, comprising four dimensions, assessed 
students’ beliefs about peer assessment. A sociodemographic ques-
tionnaire gathered additional information.

Procedure

Faculty members from various programs at the University of 
Alicante were contacted and briefed about the research. They se-
lected participating classes and explained the study to students. 
Participants received information about the study’s purpose, and 
data confidentiality. The assessment, including informed consent, a 
sociodemographic questionnaire, and the Spanish BPFQ, was admi-
nistered. Participation was voluntary, anonymous, and uncompen-
sated. Ethics approval was obtained from the University of Alicante 
Ethics Committee (UA-2022-02-16), adhering to the World Medical 
Association’s (2013) Declaration of Helsinki. 

Data Analysis

Descriptive analyses were firstly carried out to examine the 
performance of the test. Pearson’s bivariate correlations were per-
formed among confirmatory factor analysis verified the question-
naire’s factorial structure. Internal consistency was assessed using 
Cronbach’s alpha and McDonald’s omega. Differences between 
fields of study were analyzed using the Kruskal-Wallis test.

Results

Descriptive Item Analysis

Descriptive analyses calculated means, standard deviations, 
ranges, and percentiles for each BPFQ item. A 5-point Likert scale 
was used, with a ceiling effect observed in three of the ten items 
(Table 1).

Correlation Analysis among Items, Subscales, and the General 
Factor of the BPFQ

Stronger correlations were found among the items which belon-
ged to the same dimension. Positive, moderate, and significant co-
rrelations were also found among dimensions of the questionnaire. 
Moreover, the general factor of the BPFQ was strongly, positively, 
and significantly correlated to all the dimensions (Table 2). 

Confirmatory Factor Analysis

Three confirmatory factor analyses were performed. The 
bifactor model showed the best fit indicators and it verified a 
structure composed of both the general factor and the subscales of 
the Spanish version of the BPFQ (Ruiz-Robledillo et al., 2022), and 
the original questionnaire (Huisman et al., 2020). These subscales 
were: (1) valuing peer feedback as an instructional method (VIM), 
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(2) confidence in one’s own quality of peer feedback (CO), (3) 
confidence in the quality of received peer feedback (CR), and (4) 
valuing peer feedback as an essential skill (VPS). Data indicated 
the best satisfactory fit for the bifactor model, χ2(15) = 25.129, CFI 
= .997, TLI = .990, RMSEA = .033, SRMR = .012, 95% CI [.003, .055] 
(Figure 1). For theoretical and methodological reasons, all test 
items were retained.

Reliability

Item-total correlations as indicators of discrimination were 
above .30 for all items except item 3 (ritc = .293) (Table 3). The 
coefficient of internal consistency reliability for the overall factor 
exceeded .80 (α = .862, 95% CI [.845, .878], and ω = .857, 95% CI 
[.840, .874]). Additionally, only the general reliability index would 
slightly increase upon removing item 3 (“Feedback should only 
be provided by teaching staff”). Regarding the hierarchical omega 
values, the general factor questionnaire scores explained more than 
the 80% of the construct without the influence of the subscales, and 
vice versa (Table 4). 

Differences in BPFQ by Field of Study

Results of non-parametric tests assessing differences between 
fields of study are presented in Table 5. Statistically significant 
differences were found in all dimensions of the Spanish-adapted 
questionnaire across at least two student field groups. Specifically, 
between Science and Social Sciences and Law, significant 
differences were observed in all dimensions, with higher scores 
in the Science field (Tables 5 and 6). Lastly, significant differences 
were also found in all questionnaire dimensions between Education 
and Social Sciences and Law, with higher scores in all dimensions in 
the Education field (Table 5).

Discussion

This paper discusses the shortage of peer assessment in university 
contexts despite its recognized benefits, attributing this partly to 
the lack of appropriate assessment tools. To address this gap, the 
study aimed to adapt and validate the Beliefs about Peer-Feedback 
Questionnaire (BPFQ) for assessing student beliefs towards peer 
assessment. Results showed that the Spanish version of the BPFQ 
replicated the original structure and demonstrated good psychometric 
properties, including factorial structure, internal consistency, and 
reliability. However, the best fit is for a bifactor model, in which 
both the general factor and the subscales are included. Significant 
differences in beliefs about peer assessment were found among 
students from different fields, with those in education valuing it 
more positively. This is in line with previous research highlighting the 
importance of education in peer assessment. The study acknowledges 
strengths such as its diverse sample but also recognizes limitations 
like a small sample size and students’ limited experience with peer 
assessment, suggesting the need for cautious interpretation. Despite 
limitations, the BPFQ is deemed a reliable instrument for evaluating 
beliefs about peer assessment, particularly among Education 
students. This supports its utility in enhancing collaborative learning 
strategies. 

The study concludes by emphasizing the positive impact 
of assessing student perceptions of peer assessment on 
teaching and learning process, highlighting the importance of 
understanding evaluative judgments and improving student 
interaction skills. Future research directions include exploring peer 
assessment methodologies further through focus groups to refine 
understanding and improve the reliability and validity of research 
findings. Overall, the study contributes to the advancement of peer 

assessment practices in higher education, facilitating knowledge 
enhancement and promoting more effective teaching and learning 
environments.
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