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INTRODUCCION

La presente tesis doctoral tiene el propdsito de estudiar los procesos de evaluacion de
los aprendizajes que se desarrollan mediante herramientas tecnoldgicas. En concreto, la
investigacion intenta comprender como usan profesores y compafieros la tecnologia
durante las practicas evaluativas para acceder al proceso seguido por un determinado
alumno, y como esos usos revierten en las ayudas pedagdgicas que se ofrecen para
apoyar el aprendizaje del alumno. El estudio se enmarca en una metodologia de
naturaleza cualitativa y se plantea el andlisis de dos casos desarrollados en dos
universidades catalanas diferentes, uno que incorpora las TIC (Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacién) en un formato de semipresencialidad y otro en un

formato de virtualidad.

Esta investigacion surge en la convergencia de dos tematicas diferentes aparecidas en el
seno de la Psicologia de la Educacion. En primer lugar, como producto del interés
suscitado durante los afios 90 en relacién con la evaluacidén de los aprendizajes en
procesos instruccionales. En ese sentido, se toma conciencia de la trascendencia de tales
practicas evaluativas para comprender y mejorar los procesos educativos formales;
cualquier innovacion u optimizacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje debe
pasar por una renovacioén de los enfoques y de las funciones asociadas a las practicas de
evaluacion. La evaluacion puede y debe ser un instrumento al servicio de la mejora del
aprendizaje del alumno. En segundo lugar, como consecuencia del interés surgido en los
primeros afios del siglo XXI en relacion con la incorporacion de las TIC a los procesos
instruccionales. En la configuracion de un nuevo tipo de sociedad dominada por la
informacién y el conocimiento y marcada por el uso de artefactos tecnoldgicos digitales,
esas TIC empiezan a usarse masivamente en los procesos educativos formales; en ese
contexto, surge la preocupacion de si las TIC ofrecen mejoras pedagogicas que
justifiquen su uso actual, y si es asi, como usarlas para transformar y mejorar el

aprendizaje del alumno.

Asi, y como consecuencia de tomar en consideracion esas dos grandes areas de
preocupacion, esta tesis intenta indagar en los procesos de incorporacion de las TIC a

los procesos instruccionales, mediante el estudio de su uso en practicas de evaluacion de



los aprendizajes. Esta investigacion centra su estudio en un fendmeno particular
posibilitado por el uso de las TIC, denominado como creacidén de “transparencia” o
“visibilidad”; ese fendmeno consiste en el uso de las TIC para aumentar las
posibilidades de acceder o seguir el proceso de aprendizaje seguido por un alumno. En
consecuencia, esta tesis doctoral se interesa por los procesos pedagogicos y tecnoldgicos
que estan implicados en ese fendmeno y se plantea su estudio. Al mismo tiempo, y en
sintonia con los nuevos enfoques de las practicas de evaluacion de los aprendizajes que
reclaman que éstas contribuyan al apoyo del proceso de ensefianza y aprendizaje, esta
tesis considera el estudio de los procesos de influencia educativa que tienen lugar en las
practicas de evaluacion mediante el uso de herramientas TIC. Asi, uno de los objetivos
fundamentales consiste en el estudio de las formas de ayuda educativa utilizadas por
profesor y comparieros en el desarrollo de esas précticas de evaluacién como intentos de
contribuir al aprendizaje del alumno, haciéndolo méas autonomo a la hora de controlar
las tareas evaluativas y su aprendizaje, y promoviendo la construccion de unos sistemas
de significados compartidos en relacion con las tareas y contenidos de evaluacion.
Igualmente, y segun lo expuesto anteriormente, esta tesis se plantea el estudio de la
repercusion final de la generacion de transparencia, en las maneras en que se intenta

apoyar el aprendizaje del alumno mediante las herramientas TIC.

De esta manera, el interés de la presente tesis doctoral se plantea en un doble sentido.
Primero, y de manera fundamental, los resultados obtenidos pretenden ser una pequefia
contribucion a la dimension tedrica y explicativa de los procesos psicoeducativos. Los
resultados obtenidos pretenden contribuir —ya sea confirmando, rechazando, o
matizando— a las explicaciones entorno a los procesos de influencia educativa en
procesos instruccionales y en sus practicas de evaluacion de los aprendizajes, y sobre las
repercusiones del uso de herramientas TIC en esos procesos. Segundo, creemos que la
presente tesis también presenta un interés a la hora de extraer conclusiones que ayuden a
los profesionales de la educacion en el disefio y desarrollo tecnopedagdgico de préacticas

de evaluacion en procesos educativos en un formato semi-presencial o virtual.

La motivacion para elaborar la presente tesis surge como consecuencia de mi
participacion en el programa de doctorado interdepartamental de la Facultad de
Psicologia de la Universidad de Barcelona. Ese programa, que llevaba por titulo

“Cultura, Educacion y Sistemas Semioticos” fue impartido durante el bienio 2001-2003.



La participacion en esos cursos de doctorado me permitié ampliar los conocimientos
sobre Psicologia de la Educacion y Metodologia de Investigacion de que disponia; estos
conocimientos derivaban de mi participacion anterior en la licenciatura de Psicologia de
la misma universidad. La realizacion de esos cursos de doctorado fue posible gracias a
la obtencién de una beca de investigacion y docencia por parte de la Universidad de
Barcelona. Esa beca supuso la oportunidad, igualmente, de entrar en contacto con el
ambito de la docencia universitaria, impartiendo fundamentalmente créditos practicos
de asignaturas relacionadas con la Psicologia de la Educacion, la Psicologia Evolutiva,

y las TIC en el &mbito educativo.

La obtencidn de la beca de doctorado y el seguimiento de ese programa de doctorado
me permitio colaborar con el grupo de investigacion GRINTIE (“Grup de Recerca sobre
Interaccié i Influéncia Educativa™)’. Los intereses de este grupo se centran en los
procesos mediante los cuales el agente educativo ajusta sus procesos de ayuda
pedagdgica en el ejercicio de su influencia educativa para promover el aprendizaje del
alumno. El estudio de estos procesos se realiza adoptando un enfoque constructivista
que subraya la naturaleza social, comunicativa y constructiva de los procesos
psicologicos implicados en la ensefianza y el aprendizaje. Asi, el estudio desarrollado
previamente por ese grupo de investigacion en la década de los 90 (Coll, Colomina,
Onrubia y Rochera, 1992; Colomina, 1996; Onrubia, 1993; Rochera, 1997), permitio
identificar dos mecanismos de influencia educativa —denominados como “cesion
progresiva del control de la tarea y del aprendizaje al alumno”, y “construccion
progresiva de sistemas de significados compartidos”— que subyacen al fomento del

aprendizaje por parte del agente educativo.

En el momento en que me incorporo al grupo de investigacion, éste viene de realizar un

proyecto de investigacion centrado en las practicas de evaluacion de los aprendizajes de

L El grupo de investigacion estaba formado, en el momento en que el autor de esta tesis colaboré con el
mismo, por el Dr. César Coll (director del mismo), Dra. Rosa Colomina, Dra. Anna Engel, Prof. Inés de
Gispert, Dra. Teresa Mauri, Dra. Rosa Mayordomo, Dra. Mila Naranjo, Dr. Javier Onrubia, Dra. Ana
Remesal, Dra. Maria José Rochera, y Dra. Teresa Segués. El grupo incluy6 posteriormente al Prof.

Alfonso Bustos, Prof. Marc Clara, y Prof. Leili Falsafi.



procesos educativos formales?, y se dispone a empezar un proyecto desarrollado
conjuntamente con investigadores de la Universitat Oberta de Catalunya que pretende
estudiar la influencia de las TIC en los procesos de influencia educativa®. Asi, y bajo la
direccion en aquellos momentos del Dr. Coll, esta tesis nace como un puente entre el
intento de aprovechar el interés y los resultados obtenidos en relacion con el estudio de
la evaluacion de los aprendizajes, y la ambicion de abordar el estudio de esos procesos
en los nuevos escenarios educativos mediados por herramientas TIC. Esta propuesta me
resulta interesante ya que progresivamente, y gracias a una labor de revision
bibliografica, comprendo la importancia de los procesos de evaluacion para la
ensefianza y el aprendizaje; ademas, la propuesta de investigar sobre las TIC resulta
consonante con un interés y conocimiento previo por mi parte en relacién con el mundo

de las tecnologias digitales e Internet.

La participacion durante cuatro afios en las sesiones de trabajo entorno al proyecto de
investigacion centrado en la influencia educativa y los entornos electronicos de
ensefianza y aprendizaje, me permiten tomar una postura critica ante el fendmeno
creado por el uso cotidiano de las TIC en el ambito educativo, y conocer y participar en
los procedimientos implicados en el desarrollo de una investigacion (desde su proceso
de concepcion inicial, hasta el proceso de recogida de datos, analisis, y extraccion de
conclusiones). Asi que, conforme se va desplegando ese proyecto de investigacién
general, voy concretando mi foco de analisis y elaboro el proyecto de tesis que sera
aprobado en octubre de 2003, permitiendome obtener el Diploma de Estudios

Avanzados o Suficiencia Investigadora.

Asimismo, durante la beca doctoral, y gracias a las bolsas de viajes que permite el
programa de investigacion y docencia de la Universidad de Barcelona, puedo realizar

algunas estancias de investigacion gque alimentan mi interés y conocimiento sobre la

2 «Actividad conjunta y estrategias discursivas en la comprobacion y control de significados compartidos:
la evaluacién del aprendizaje en las practicas educativas escolares”, subvencionado por la Direccion
General de Investigacion Cientifica y Tecnol6gica del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte
(DGYCIT.PB95-1032). Investigador principal: Dr. C. Coll.

® “Interaccion e influencia educativa: la construccion del conocimiento en entornos electrénicos”,
subvencionado por la Direccion General de Investigacion Cientifica y Tecnolégica del Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte (BSO2001-3680-C02-01). Investigador principal: Dr. C. Coll.



tematica de esta tesis. En el verano de 2003 puedo compartir interesantes sesiones de
discusion con la Dra. Susanne Lajoie y los miembros de su “Applied Cognitive
Sciences Research Group”, del Education College en la McGill University, en Montreal
(Canadd). Sus trabajos de estudio y aplicacion de las TIC a diferentes dmbitos
educativos, y su concepcion de las TIC como un instrumento cognitivo suponen un
enriquecimiento de mis conocimientos tanto conceptuales, como de propuestas
aplicadas e innovadoras en relacién con las TIC. Asimismo, en el verano de 2004 puedo
realizar una estancia con los Dres. Chris Morgan y Meg O’Reilly en el Teaching and
Learning Centre de la Southern Cross University, en Lismore (Australia). Ambos
investigadores, considerados como unos expertos a nivel mundial sobre la evaluacion
mediada por las TIC, me permiten conocer las conclusiones sobre sus ultimas
investigaciones; en ese proceso conozco una serie de criterios de buenas practicas
(“Pathways to good pratice”) para el disefio y desarrollo de procesos de evaluacién que
resultan ser compartidos por la mayoria de investigadores y disefiadores del &mbito
anglosajon e internacional. Eso posibilitara la toma de conciencia de algunos elementos
que se consideran de ayuda o apoyo pedagdgico en las practicas de evaluacién mediadas
por las TIC, tales como la integracion de las actividades de evaluacion con otros
elementos del proceso de ensefianza y aprendizaje, el uso combinado de la evaluacion
formativa y sumativa, la utilizacion de fuentes de evaluacion que vayan mas alla del
profesor, la comunicacién precisa y clara de consignas y criterios de evaluacion y el uso
pedagdgico de los mismos, o el ofrecimiento de devoluciones contingentes vy

constructivas.

A partir de la aprobacion del proyecto de tesis, se empieza el proceso de recogida de
datos. Se seleccionan dos casos que a priori suponen un contraste en la manera de
incluir y utilizar las TIC en sus préacticas de evaluacion ya que resultan ser un proceso
educativo virtual de los estudios de licenciatura de psicologia de la UOC, y un proceso

educativo semi-presencial de los estudios de doctorado de la UB.

En ese proceso de recogida y estructuracion de los datos se va definiendo finalmente el

foco de analisis y los objetivos de investigacion. En esos afios se desarrollan algunos



proyectos de innovacion docente® por el grupo de innovacion docente GIDPE (Grupo de
Innovacion Docente en Psicologia de la Educacién). Estos proyectos de innovacién
docente se enmarcan en un contexto universitario de cambio —denominado el proceso de
convergencia europea— que lleva a las universidades de la Unién Europea a la
construccion del Espacio Europeo de Educacidn Superior; este proceso de cambio tiene
implicaciones pedagdgicas que se relacionan con la necesidad de fomentar en los
alumnos una serie de competencias genéricas y competencias especificas de sus perfiles
profesionales. Las experiencias propuestas por el GIDPE se centran en el desarrollo de
procesos educativos mediante las TIC en un formato semi-presencial, y pretenden
mediante el despliegue de una metodologia centrada en el analisis de casos, conseguir el
desarrollo progresivo en los estudiantes de competencias de autorregulacion en sus
aprendizajes. Como consecuencia de la investigacion y reflexion desarrollada sobre esos
casos, algunos autores (Coll, Rochera, Mayordomo y Naranjo, 2007a; Colomina,
Rochera y Mauri, 2005; Onrubia, Coll, Engel, Mauri y Rochera, 2004) concluyen que la
tecnologia puede suponer una oportunidad para mejorar las practicas educativas
formales en niveles superiores, siempre que aumente las posibilidades de seguimiento
del proceso de construccion del conocimiento del alumno y que medien en el
ofrecimiento de ayudas que “amplifiquen” los dispositivos y formas concretas de ayuda
que se dan en contextos presenciales, es decir, que supongan formas de apoyo que no se
podrian dar de otro modo. Asi, se constata que las TIC permiten un aumento de las
posibilidades de hacer méas transparente el proceso y los resultados de aprendizaje del
alumno, de manera que posibilitan un seguimiento mas detallado y un apoyo mas
continuo a esos elementos. Se concibe, pues, que esto influye directamente en los
procesos de evaluacion del aprendizaje, y esta potencialidad permite que el profesor
evalue el proceso de aprendizaje del alumno de manera continua mediante instrumentos
como la observacion, el seguimiento y la valoracion de los productos asociados a esas
actividades. Ese mayor nivel de visibilidad que permiten las TIC de los procesos de

construccion del conocimiento del alumno, procesos que no serian visibles de otro

* Estos proyectos de innovacion docente “L’analisi de casos en format semipresencial: una alternativa a la
millora de I’aprenentatge en I’ambit de la Psicologia de I’Educacié” (237MQD2002) y “L’ensenyament
de la Psicologia de I’Educacio des de la perspectiva de la convergéncia europea: una proposta basada en
el treball de I’alumne i en I’Gs de les TIC” (2003MQD00149), son subvencionados por el DURSI en sus

convocatorias de ayudas para la mejora de la calidad docente de las universidades catalanas.
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modo, abren la puerta a la mejora del nivel de ajuste de las ayudas en funcion de las

situaciones y necesidades que presenta el alumno.

Asi, en esta tesis doctoral se retoman esas ideas y conclusiones y se las somete a un
estudio pormenorizado en el que se exige el estudio de los factores tecnoldgicos y
pedagdgicos que, actuando a nivel del disefio y del desarrollo efectivo, permiten en
diferentes planos de aproximacion a las practicas de evaluacion —como el programa o la
actividad de evaluacion- la creacién de altos niveles de transparencia o accesibilidad al
proceso seguido por el alumno. Del mismo modo, se pretende explorar las
repercusiones que tiene la creacion de altos niveles de transparencia sobre el ejercicio
de la influencia educativa en las practicas de evaluacion: esa innovacién pedagdgica que
supone la posibilidad de hacer mas transparente o visible el proceso seguido por el
alumno mediante las TIC, ¢repercute de alguna manera en las ayudas que se le ofrecen?
¢Se tiende a aprovechar o desaprovechar la transparencia en el ejercicio de la influencia

educativa?

Con la problemética de investigacién cada vez méas acotada, inicio los procedimientos
de andlisis en el afio 2005. EIl analisis, que sigue unos procedimientos cualitativos y
muy detallados, y que abarca un gran volumen de datos, se realiza en diferentes fases a
lo largo de més de dos afios, intentando perfeccionar progresivamente los instrumentos
y criterios de analisis. Precisamente, a partir de 2005 y en los afios sucesivos, tengo la
oportunidad de realizar docencia de créditos tedricos en la UB de asignaturas que se
desarrollan usualmente en un formato semi-presencial, ya bajo la figura de profesor
asociado. Eso me permite conocer mas de cerca el contexto educativo e institucional de

uno de los casos de estudio (centrado en la UB).

Paralelamente, en ese tiempo tengo la oportunidad de diversificar mis ambitos de
actuacion profesional. Asi, por ejemplo, tengo la oportunidad de realizar en la Fundacio
Universitaria Marti I’Huma formacion (y “reciclaje”) del profesorado ya en activo en las
etapas de educacién infantil, primaria y secundaria, en relacion con el uso de las TIC
para la ensefianza y aprendizaje escolar. Como consecuencia, detecto grandes
necesidades de formacion del profesorado en relacion con las TIC y sus usos dentro de
las aulas escolares. Eso también supone un aliento para seguir en mi estudio e

investigacion personal sobre esa tematica. Ademas, tengo la oportunidad de realizar
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docencia en la universidad en la que tiene lugar otro de los casos de analisis: la UOC.
Asi, puedo comprobar en primera persona qué significan y cdmo funcionan los procesos
de enseflanza y aprendizaje en formato virtual. Me incorporo a los estudios de
Psicologia impartiendo contenidos relacionados con la Psicologia de la Educacion, y
también puedo trabajar en los estudios de postgrado en el Master en e-learning. Esto
Gltimo me permite colaborar con las Dras. Teresa Guasch e Ibis Alvarez coordinando
tareas de docencia, y disefiando y desarrollando innovaciones docentes con respecto al

uso de las TIC y las précticas de evaluacion®.

Como consecuencia de esas colaboraciones, la Dra. Alvarez asume las tareas de
direccién de la presente tesis guidndome en la elaboracion y revision final del informe
de tesis doctoral. Ese proceso de direccion se ve facilitado por los grandes
conocimientos de la Dra. Alvarez en relacion con el ambito de las TIC y la educacion, y
las préacticas de evaluacion desarrolladas mediante herramientas tecnoldgicas. Estas
tareas de elaboracion del informe final de tesis se desarrollan a lo largo del afio 2009 y

principios de 2010.

Para finalizar esta introduccion, nos gustaria presentar como todo el proceso y
planteamiento descritos con anterioridad se plasman en el presente informe de tesis

doctoral.

Para empezar, se expone en el capitulo | el marco tedrico y conceptual que guia esta
investigacion. Se presentan los principales conceptos que nos ayudan a comprender qué
son y para qué sirven las practicas de evaluacion de los aprendizajes en procesos de
educacién formal. Se expone una vision segun la cual, la evaluacién es una herramienta
pedagdgica al servicio de la ensefianza y el aprendizaje, que se compone de multiples
niveles de aproximacién y que no se limita a los momentos en que se elaboran las tareas
de evaluacion. Seguidamente, se plantea el concepto de influencia educativa
vinculandolo al proceso que lleva a los agentes educativos a ajustar de manera continua
su ayuda pedagogica a las necesidades mostradas por el alumno en su proceso de

construccion del conocimiento. Para el estudio de esos procesos hay que atender a la

> Por ejemplo, como producto de esas iniciativas, se llevan a cabo practicas de evaluacion que incorporan

el uso de herramientas de evaluacion como el Annotation Tools (http://www.annotatiesysteem.nl)
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interactividad, definida como la articulacion de las actuaciones de profesor y alumnos
en torno a las tareas y contenidos abordados. Asi, cuando se detecta un proceso de
influencia educativa satisfactorio, se identifica el desarrollo de dos mecanismos
diferentes: la cesion progresiva del control sobre la tarea y el aprendizaje al alumno, y la
construccion progresiva de sistemas de significados compartidos con el alumno. Para el
estudio de esos procesos en las practicas de evaluacion, esta tesis usa algunas
dimensiones de analisis tales como el tipo de ayuda ofrecida, la modalidad de ayuda

directa o indirecta y el nivel de elaboracién o calidad de la ayuda.

Esta investigacion concibe las TIC como un instrumento para el desarrollo de procesos
educativos, y por tanto, como una herramienta potencialmente util para el ejercicio de la
influencia educativa. Asi, se presentan algunas propiedades tecnoldgicas relevantes para
el analisis de la mediacion de las TIC en los procesos educativos y evaluativos. Las TIC
no suponen una mejora automatica de los procesos instruccionales, y resulta necesario,
en el analisis de su impacto, la distincién entre el plano potencial (o de disefio) y real (o
de desarrollo), y el plano pedagdgico y tecnoldgico de la interactividad. En una
aproximacion progresiva al foco de andlisis, se exponen a continuacion, una serie de
principios o criterios de buenas practicas de los procesos de evaluacion mediados por
las TIC que han resultado utiles para enmarcar los procesos de evaluacién de calidad, y
gue han servido para inspirar algunos elementos de los instrumentos y criterios de
analisis. Seguidamente, se presenta un concepto central en esta investigacion: la
transparencia o visibilidad del proceso seguido por el alumno. De esta manera, se
exponen algunas experiencias y estudios previos que sefialan la creacién de
transparencia como uno de los elementos relevantes de las TIC en la posible
transformacion —y felizmente, mejora— de los procesos instruccionales desarrollados en
formato virtual y semi-presencial, al mismo tiempo que exponen algunas conclusiones

previas sobre el impacto de ese fendmeno en el ejercicio de la influencia educativa.

En el capitulo Il se expone el marco metodolégico que posibilita la presente tesis
doctoral. En primer lugar se presentan los tres objetivos que guian la investigacion; para
cada objetivo, y con la finalidad de concretar el estudio, se especifican algunas
preguntas directrices. Mas tarde se exponen las caracteristicas que definen el enfoque
metodoldgico cualitativo o interpretativo que preside toda la investigacion —desde la

seleccion de los elementos del marco conceptual, hasta la delimitacion de los objetivos
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de estudio o la definicién de los procedimientos de recogida y analisis de los datos—.
Seguidamente, el lector puede encontrar una aproximacion y descripcién de los casos
estudiados: primero, se exponen los criterios que guian el proceso de seleccion de los
dos casos analizados; segundo, se presentan brevemente ambos casos ofreciendo una
descripcion de los mismos; tercero, se exponen los criterios y exigencias metodoldgicas
que definen el proceso posterior de analisis de ambos casos. En este mismo capitulo 11
podemos encontrar una breve descripcion de las fases y procedimientos de recogida de
andlisis que se utilizan en esta investigacion (algunos de los instrumentos concretamente
utilizados se recogen en los anexos de este informe de tesis). Como ultimo elemento del
marco metodoldgico, se presentan aquellos criterios que guian el proceso de analisis de
los datos. Primero, se exponen los procedimientos de analisis que se utilizan segun tres
niveles sucesivos de aproximacion al fendmeno de estudio. Estos tres niveles
supusieron: distinguir y analizar el disefio tecnopedagdgico y el desarrollo
tecnopedagogico; analizar determinados aspectos tecnologicos y pedagdgicos de las
practicas de evaluacién y valorar su nivel de transparencia; y, por ultimo, analizar la
actividad conjunta de los participantes. Seguidamente se presenta una definicion de las
diversas unidades que componen el presente analisis: el programa de evaluacion, la
secuencia didactica (SD), la actividad o situacion de evaluacion, el segmento de la
actividad de evaluacion, y el dispositivo concreto de ayuda pedagogica. Mas tarde, se
exponen una serie de elaboraciones que operacionalizan y, por tanto, posibilitan el
analisis de diferentes aspectos pedagdgicos y tecnoldgicos. Por ultimo, se exponen los
diferentes procedimientos de analisis que permiten, correspondientemente, la

consecucion de los tres objetivos de investigacion planteados al inicio del capitulo.

En los dos capitulos posteriores se presentan los datos obtenidos en el analisis de ambos
casos. Se reserva el capitulo 111 para presentar los datos relativos al estudio del caso 1
(proceso semi-presencial de la UB), y se elabora el capitulo 1V para exponer los datos
sobre el caso 2 (proceso virtual de la UOC). En ambos capitulos se sigue la misma
estructura: primero, se exponen los datos relativos al estudio del fenémeno de la
transparencia de las practicas de evaluacion que exige el planteamiento del primer
objetivo de investigacion; en esta presentacion se aborda primero el estudio de esa
transparencia en el disefio tecnopedagdgico del caso, y después en el desarrollo del
mismo. Seguidamente, se presentan los datos sobre el estudio del ejercicio de la

influencia educativa que plantea el segundo objetivo de investigacion. Esos datos sobre



los procesos de ayuda se exponen en diversos apartados: primero, como estudio estatico
de lo sucedido en el conjunto del programa de evaluacion; segundo, como estudio
dindmico de la evolucion de los dispositivos de ayuda a lo largo de cuatro SD de cada
caso; tercero, como estudio estatico de las ayudas ofrecidas en el conjunto de cada
actividad de evaluacion; y, cuarto, como estudio dinamico de las ayudas ofrecidas a lo
largo de cada situacién de evaluacion de las cuatro SD estudiadas. Como consecuencia
de contrastar o comparar los datos surgidos en relacion con los procesos de
transparencia que exige el primer objetivo de estudio y el ejercicio de la influencia
educativa demandados por el segundo objetivo, se derivan las conclusiones relativas al

tercer objetivo de investigacion.

Posteriormente se presenta el capitulo V con el objetivo de discutir y concluir los
resultados principales de esta tesis doctoral. En primer lugar, se discuten los resultados
obtenidos en cada uno de los tres objetivos de la investigacion. Se hace referencia a los
datos obtenidos en cada caso y se van elaborando progresivamente conclusiones mas
abstractas y generalizadas sobre el fendmeno objeto de estudio. Méas tarde se expone
una sintesis de las conclusiones principales de esta tesis doctoral. Seguidamente, el
lector podra encontrar una valoracion sucinta de las principales aportaciones y
limitaciones de la presente investigacion, asi como referencias a cuestiones abiertas que

esta tesis no aborda y que resultaria de interés estudiar en un futuro.

Por altimo, el lector tiene a su disposicion el listado de referencias bibliograficas que se
han utilizado en esta tesis doctoral, asi como un conjunto de anexos que recogen
principalmente algunos instrumentos de recogida de datos —tales como entrevistas y

cuestionarios— que se utilizaron en ese proceso.
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PRIMERA PARTE: COORDENADAS TEORICAS DEL
ESTUDIO






| LA TRANSPARENCIA DE LAS PRACTICAS DE
EVALUACION MEDIADAS POR LAS TIC Y LA AYUDA
PEDAGOGICA

Este estudio se plantea los mecanismos pedagdgicos y tecnoldgicos mediante los cuales
los participantes pueden llegar a hacer mas transparente o visible el proceso de
realizacion de ciertas précticas de evaluacion del alumno; asimismo, nos planteamos los
procesos de ayuda pedagdgica que profesor y compafieros siguen a la hora de apoyar el
proceso de construccion del conocimiento del alumno durante esas practicas de
evaluacion y como se relacionan estos procesos de influencia educativa con la
transparencia generada en el marco de esos procesos de evaluacién de los aprendizajes.

En este capitulo tedrico expondremos los principales conceptos e ideas que nos
permiten comprender mejor el objeto y los objetivos de estudio que se propone esta
investigacion: en primer lugar, empezaremos presentando una serie de elaboraciones
gue nos ayudan a entender qué son y para qué sirven las practicas de evaluacion; en
segundo lugar, situaremos el concepto de ayuda pedagdgica e influencia educativa y lo
relacionaremos con el marco de las practicas de evaluacion; en tercer lugar,
consideraremos la tecnologia de la informacion y la comunicacion (TIC) y su impacto
en los procesos de influencia educativa y en las practicas de evaluacion; en cuarto y
ultimo lugar, nos centraremos en el proceso de la mejora de la transparencia en las

practicas de evaluacion y el rol jugado por las TIC en ese fendmeno.



.1 Las préacticas de evaluacion de los aprendizajes de los
alumnos en procesos educativos formales

En esta tesis doctoral se plantea el estudio de diversos fendmenos que se dan en el
marco de las practicas de evaluacion de los aprendizajes de los alumnos en procesos
educativos instruccionales. A partir de ahora, entenderemos que evaluar los aprendizajes
de los alumnos supone establecer un juicio de valor sobre la calidad de esos
aprendizajes como consecuencia de su participacion en unas determinadas actividades
de ensefianza y aprendizaje (Hadji, 1992). Para que exista una practica de evaluacién
debe contarse con la presencia de dos elementos: unos criterios o expectativas sobre los
aprendizajes esperados —que aparecen habitualmente en forma de objetivos o criterios
de evaluacion— y unos indicadores observables tomados a partir de las actuaciones de
los alumnos cuyo grado de presencia o ausencia se interpreta como cumplimiento de los
criterios o expectativas previas (Coll, Barbera y Onrubia, 2000; Coll, Martin y Onrubia,
2001; Coll y Onrubia, 1999). La evaluacion de los aprendizajes se concibe como un
elemento integrante e indisociable del proceso mas amplio de ensefianza y aprendizaje
(Nunziati, 1990). En este sentido, se entiende que las préacticas de evaluacion forman
parte del proceso mas general de ensefianza y aprendizaje, aunque constituyen un
elemento diferenciado (Alvarez, 2008a; Mauri, 2007; Pérez, Carretero, Palma y Rafel,
2000).

Esta investigacion estudia como los participantes ejercen su influencia educativa
durante las practicas de evaluacion de los aprendizajes. Asi, este estudio centra su foco
de atencion en la funcion pedagodgica de los procesos de evaluacion. Cuando los
resultados de las actividades de evaluacién se ponen al servicio de una funcion
pedagdgica, se pretende proporcionar informacion atil para mejorar el proceso de
ensefianza y aprendizaje (Allal, 1991; Coll y otros, 2000; Coll y otros, 2001; Coll y
Onrubia, 1999; Nunziati, 1990). Es decir, a partir de la actividad evaluativa, se procura
ajustar mejor determinados aspectos de la actividad conjunta construida por profesor y
alumnos, para conseguir ajustarse mejor a las necesidades educativas del alumno y
fomentar una construccion de significados por parte del alumno méas amplios y cercanos

a los contenidos y tareas objeto de aprendizaje. Cuando profesor y alumnos hacen unos
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usos pedagdgicos de la informacion recogida en las actividades de evaluacion, se suele
observar un proceso de extraccion de conclusiones y toma de decisiones que tiene como

finalidad dltima la regulacion del proceso de ensefianza y aprendizaje (Naranjo, 2005).

Otra de las funciones usualmente asociadas a las practicas de evaluacion es la social o
acreditativa. Cuando los resultados son puestos al servicio de una funcion social, se
pretende certificar o acreditar que el alumno ha construido los conocimientos relativos a
los contenidos y tareas de aprendizaje en un grado satisfactorio, que puede proseguir
con unas ciertas garantias su proceso de formacion y que estd capacitado para
desempefiar ciertas actividades mas alla del contexto inmediato en el que se realiza la
ensefianza (Coll y otros, 2000; Coll y otros, 2001; Coll y Onrubia, 1999). Aunque la
presente investigacion no se centra en el estudio de esta funcion, debemos tenerla en

cuenta como un elemento esencial de las practicas de evaluacion de los aprendizajes.

Asimismo, se asume que existen diversos tipos de practicas de evaluacion. En funcion
de los usos concretos que se hace de las informaciones obtenidas —es decir, segun las
practicas de evaluacion desempefien una funcion pedagdgica y/o social- y el momento
del proceso instruccional en que suceden, las practicas de evaluacion se clasifican en
iniciales, formativas y formadoras, y sumativas (Coll y otros, 2000; Coll y otros, 2001,
Coll y Onrubia, 1999).

La evaluacion inicial, diagnostica o predictiva es aquella que sucede al inicio del
proceso de ensefianza y aprendizaje. La informacion recogida puede ser utilizada tanto
para adaptar las caracteristicas de la ensefianza posterior a las necesidades mostradas
por los alumnos —haciendo unos usos pedagdgicos de las informaciones obtenidas con
el fin de regular el proceso educativo de manera anticipatoria o proactiva— (Allal, 1991),
como para incluir o excluir a ciertos alumnos del proceso educativo en funcion de los
resultados conseguidos —haciendo unos usos sociales de las informaciones recabadas—
(Coll y otros, 2000; Coll y otros, 2001; Coll y Onrubia, 1999). En ambos casos, esta
practica evaluativa se realiza al inicio del proceso instruccional con el objetivo de

obtener informacion relativa a los conocimientos y experiencias previas de los alumnos.

La evaluacion formativa o reguladora se produce durante el despliegue del proceso de

ensefianza y aprendizaje. La informacion puede ser puesta al servicio de la funcién



social —por ejemplo derivando de sus resultados determinadas calificaciones
“intermedias” de los alumnos—, aunque son los usos pedagogicos los que orientan
mayormente la realizacion de practicas de evaluacién formativa (Coll y otros, 2000;
Coll y otros, 2001; Coll y Onrubia, 1999). Asi, la informacion que se recaba suele ser
atil al profesor para tomar decisiones que supongan una mejora de su accion docente,
permitiendo un ajuste y optimizacion de los procesos de influencia educativa que tienen
como fuente al profesor. De esta manera, las practicas de evaluacion formativa suelen
tener un caracter regulatorio interactivo (Allal, 1991), en el sentido de que derivan de
manera inmediata en la toma de ciertas decisiones para ajustar mejor el desarrollo del
proceso educativo segun las necesidades detectadas en aquel instante. Cuando las
practicas de evaluacién que suceden durante el despliegue del proceso de ensefianza y
aprendizaje se ponen mayormente al servicio de la autorregulacion del aprendizaje por
parte del alumno, se propone la nocién de evaluacion formadora (Nunziati, 1990);
mediante este tipo de procesos se pretende que sea el alumno el que reoriente su proceso
de construccion del conocimiento, haciéndolo consciente de los objetivos de aprendizaje
y promoviendo una toma de decisiones autbnoma que optimice y mejore su proceso de

aprendizaje.

La evaluacion sumativa o final se desarrolla al término del proceso instruccional. Esta
practica evaluativa suele cumplir la funcion social y la pedagogica. Asi, las
informaciones suelen servir tanto para acreditar si finalmente los alumnos han
conseguido o no realizar un aprendizaje satisfactorio —usos sociales de las
informaciones obtenidas—, como para adaptar los procesos educativos posteriores a las
necesidades de los alumnos, o adaptar con caracter retroactivo ciertos aspectos de la
actividad conjunta presente en funcion de la actividad de evaluacién que se desarrollara
—usos pedagagicos de las informaciones obtenidas— (Allal, 1991; Coll y otros, 2000;
Coll y otros, 2001; Coll y Onrubia, 1999).

En este estudio se plantea la investigacion de las practicas de evaluacion en diferentes
niveles de aproximacion; lejos de considerar que las practicas de evaluacion estan
conformadas Unicamente por las tareas de evaluacion que realizan los alumnos en un
momento determinado, se considera que las practicas evaluativas estan compuestas por
cuatro niveles que mantienen una estrecha relacion (Coll y otros, 2000; Coll y otros,

2001; Coll y Onrubia, 1999; Remesal, 2006): el programa, la actividad o situacion, y la



tarea de evaluacion son tres niveles inclusivos que definen cualquier propuesta
pedagdgica concreta para la evaluacion, mientras que el enfoque evaluativo es una

categoria de naturaleza mas molar.

Asi, el enfoque de evaluacion incluye el conjunto de ideas, creencias y pensamientos
mAas 0 menos precisos, articulados y coherentes que tiene un profesor sobre la naturaleza
y funciones de la evaluacion del aprendizaje (Coll y otros, 2000; Coll y otros, 2001,
Coll y Onrubia, 1999). De esta manera, el enfoque de evaluacién define las
representaciones en torno a qué es la evaluacién, qué ingredientes debe contemplar, qué
puede, debe o merece ser evaluado, como debe ser evaluado, para qué sirve o qué
consecuencias tiene la evaluacion. Aungue se concibe que el enfoque de evaluacion es
un constructo importante, este estudio no centra la atencion en este nivel mas molar de

las préacticas evaluativas.

Siguiendo con esta caracterizacion de los diferentes niveles de las practicas de
evaluacion, consideraremos que un determinado enfoque de evaluacion se plasmara en
un o unos determinados programas de evaluacion. Sin embargo, y aunque cabe esperar
cierto grado de correspondencia entre ambos niveles, la relacion no tiene por qué ser en
todos los casos directa y totalmente coherente (Pérez y otros, 2000). El programa de
evaluacion hace referencia a la estructura, articulacion y ordenacion temporal del
conjunto de situaciones o actividades de evaluacion que incluye un proceso
instruccional (Coll y otros, 2000; Coll y otros, 2001; Coll y Onrubia, 1999). El término
“programa” de evaluacion no debe confundirse con la utilizacion comdn de este mismo
término para designar otros aspectos del proceso educativo —como programa de
estudios, o programa de la asignatura—. Asimismo, tampoco debemos restringir ese
término al plano del disefio o “programacion” de los elementos del proceso de
evaluacion. Asi, entenderemos que el programa de evaluacion es el conjunto global de
actividades evaluativas (disefiadas o desarrolladas) y vendra definido por aspectos como
los siguientes:

e Los tipos de situaciones o actividades de evaluacion que lo conforman, o lo que es
lo mismo, las diferentes maneras de recoger informacion sobre el proceso de
aprendizaje de los alumnos.

e EIl numero, frecuencia y ordenacion temporal de cada tipo de situacion de

evaluacion.



e Ademaés, conviene tener en cuenta la ubicacion de las situaciones de evaluacion en
el proceso de ensefianza y aprendizaje y la articulacion e interrelacién entre ellas.

e Y, por ultimo, resultaria relevante atender a los usos que profesor y alumnos hacen
de la informacion recogida en las situaciones de evaluacion. Asi, se pueden tomar
decisiones relacionadas con la acreditacion de los alumnos —funcion social- y
también tomar decisiones relacionadas con la optimizacion del proceso de

ensefianza y aprendizaje —funcion pedagogica—.

En un nivel mas molecular, encontramos las situaciones o actividades de evaluacion;
podriamos definir las situaciones o actividades evaluativas como aquellas partes o
fragmentos de la actividad conjunta en los que profesor y alumnos, a pesar de poder
diferir en cuanto a los objetivos concretos que tienen, comparten la finalidad de que los
alumnos muestren sus conocimientos adquiridos sobre unos determinados contenidos
(Coll y otros, 2000; Coll y otros, 2001; Coll y Onrubia, 1999).

Desde la perspectiva adoptada, se considera que las situaciones de evaluacién van mas
alla del momento explicito en que se evalta al alumno; de este modo, hay que tomar en
consideracién tanto lo que sucede antes como después de eso (Colomina, Rochera y
Barbera, 2002; Mauri y Barbera, 2007; Rochera y Naranjo, 2007; Solé, Miras y
Castells, 2003). Para obtener una comprension global de las situaciones de evaluacion,
resulta fundamental analizar la situacion completa de evaluacién identificando y
distinguiendo los diferentes segmentos o partes que la componen, sin limitarse al
estudio de la realizacion de las tareas de evaluacion, sino considerando también lo que
ocurre antes y después de ellas. Se considera que existen diferentes segmentos o partes
que conforman una situacion o actividad de evaluacion; al mismo tiempo, se postula
gue estos segmentos no tienen por qué aparecer siempre en un orden secuencial,
pudiendo manifestarse diferentes segmentos de manera simultanea o pudiendo
converger diferentes segmentos en uno solo. Los segmentos considerados son los
siguientes:

e Segmento preparatorio: fragmento de la actividad de evaluacion dirigido a preparar

la participacion de los alumnos en la misma.



e Segmento de la actividad de evaluacion en sentido estricto: fragmento de la
actividad de evaluacion donde se desarrollan las diferentes tareas que componen la
actividad evaluativa en sentido estricto.

e Segmento de correccion, calificacion o valoracién: fragmento de la actividad de
evaluacion donde se lleva a cabo la correccién, calificacion o valoracion de la
participacion de los alumnos y/o de los resultados o productos demandados.

e Segmento de comunicacion: fragmento de la actividad de evaluacion en el que se
realiza la devolucion de la correccion, calificacion o valoracion de la participacion
de los alumnos y/o de los resultados o productos demandados.

e Segmento de aprovechamiento: fragmento de la actividad de evaluacion dirigido a
utilizar las valoraciones y resultados para realizar nuevos productos, reelaborar las

respuestas o aplicarlos a nuevas tareas.

Por altimo, las tareas de evaluacion son las diferentes preguntas, items o problemas que
responden, abordan o resuelven los alumnos en una determinada situacion o actividad
evaluativa. Es decir, en una actividad de evaluacion podremos identificar tantas tareas

de evaluacion como productos diferentes se requieran de los alumnos.

Como se deriva de lo expuesto anteriormente, en esta investigacion se toma un
posicionamiento determinado a la hora de entender la evaluacion de los aprendizajes en
los procesos educativos. Como ya hemos comentado anteriormente, esta tesis centra su
foco de estudio en la ejecucion de la funcidn pedagdgica en las practicas evaluativas. El
hecho de contemplar que las précticas de evaluacion son un marco idoneo para el
ejercicio de la influencia educativa es propio de los posicionamientos que entienden la
evaluacion de una manera determinada: segun la cultura de la evaluacién —“assessment
culture”- (Mauri y Miras, 1996; Wolf, Bixby, Glenn y Gardner, 1991). La cultura de la
evaluacion prioriza las pruebas escritas, la lectura, los procesos de discusion grupal, las
situaciones de resolucion de problemas en contextos reales, etc. La cultura de la
evaluacion pone el acento en la comprension y mejora del proceso de aprendizaje
realizado por el alumno, asi como en su riqueza y profundidad. En la cultura de la
evaluacion, el profesor intenta obtener, a partir de las actividades y tareas de evaluacién
utilizadas, informaciones sobre la significatividad de los aprendizajes realizados por los

alumnos, o su capacidad para emitir juicios criticos, hacer analisis razonados, etc. Por



otro lado, y en el extremo opuesto, segun la cultura del test —“testing culture”- se suelen
concebir las practicas de evaluacion en términos cuantitativos y psicométricos,
enfatizando aspectos como la neutralidad, objetividad o validez cientifica de los
instrumentos de evaluacion. Los instrumentos utilizados suelen ser pruebas
estandarizadas, cuestionarios de respuesta unica, etc. donde el alumno debe contestar a
los diferentes items de la prueba de forma aislada, sin ayuda de otras personas o

recursos.

En el ambito universitario, etapa educativa que se estudia en esta investigacion, se ha
producido un fuerte debate en las Ultimas décadas en torno a la eficacia de los méetodos
“tradicionales” de evaluacion de los aprendizajes, a la luz de los cambios educativos y
sociales acaecidos desde finales del siglo XX (Alvarez, 2008a; Biggs, 1999; Broabfoot
y Black, 2004; Brown y Glasner, 2003). Como resultado de ese proceso, se adivina un
progresivo cambio en los niveles de educacion superior desde posicionamientos mas
proximos a la cultura del test, hacia aproximaciones compatibles con la cultura de la
evaluacion. Ese cambio ha desembocado en la adopcion de un enfoque denominado
cominmente “alternativo” (Alvarez, 2008a; MacLellan, 2004) que prioriza la funcion
pedagodgica de la evaluacion —especialmente para promover la autorregulacion de los
alumnos en su aprendizaje (Torrano y Gonzélez, 2004; Van Eekelen, Boshuizen y
Vermunt, 2005)-, a través de la devolucion y aprovechamiento de los resultados
obtenidos en esas practicas de evaluacién. Asimismo, este nuevo enfoque postula que
las précticas de evaluacion deben plantear tareas “auténticas”, entendiendo éstas como
problemas complejos y abiertos que se asemejan a los que el alumno se encontrara en
contextos ordinarios de préctica social fuera del aula universitaria. Las practicas de
evaluacion auténtica (Alvarez, 2005; Cumming y Maxwell, 1999; Herrington y Oliver,
2000; Monereo, 2009; Mueller, 2009; Reeves, Herrington y Oliver, 2002) se proponen
como instrumentos especialmente Gtiles para juzgar los aprendizajes efectivos de los
alumnos -recogiendo indicadores centrados en su actuacién o “desempefio”- y para

ayudarles a desarrollar una mejor funcionalidad de sus conocimientos y capacidades.

Este cambio de cultura evaluativa transcurre en paralelo —y probablemente también,
gracias— a cambios socioeducativos que afectan los niveles de ensefianza universitaria.
En el ambito europeo es especialmente resefiable el desarrollo durante la primera década

del siglo XXI del proceso de convergencia europea que lleva a la construccion del
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Espacio Europeo de Educacion Superior; este proceso, que afecta a las universidades de
los paises miembros de toda la Unién Europea, implica la adopcion de nuevos objetivos
y enfoques educativos (Pérez, Juandd y Echazarreta, 2009; Rué, 2007; Tuning Project,
2010). Se debe promover la adquisicién por parte del alumno de competencias
transversales (también denominadas genéricas, o comunes a diferentes areas o
disciplinas) y especificas (relativas al perfil concreto que se pretende fomentar en
aquellos estudios). Entendemos el término competencia como una combinacién
dinamica de conocimientos, comprension, habilidades y capacidades que el alumno
debe saber utilizar para actuar sobre una determinada realidad y/o resolver de manera
eficaz una tarea o problema (Coll, 2007; Perrenoud, 1998; Rué, 2007; Tuning Project,
2010). En este marco, se debe adoptar un enfoque de ensefianza y de evaluaciéon que
promueva el trabajo y regulacion auténoma del alumno en su aprendizaje. Es decir, para
que el alumno sea competente se debe fomentar que éste construya unos conocimientos
con significado y relevancia personal, y que los sepa utilizar en determinados contextos
especificos, marcandose unas metas de aprendizaje y relacionadas con la tarea a
resolver, planificando y preparando las estrategias mas pertinentes y los recursos méas
adecuados, aplicando de manera flexible los propios conocimientos y persistiendo en la
tarea, y revisando y evaluando los resultados obtenidos para conseguir los objetivos
prefijados (Mauri y Rochera, 1997; Monereo, Pozo y Castello, 2001; Zabala y Arnau,
2007).

En esta tesitura, los procesos de evaluacion de los aprendizajes se deben entender como
un instrumento que introduce ayudas y regulaciones externas al alumno, para que éste
progresivamente pueda conseguir una regulacion mas interna de su aprendizaje
(Alvarez, 2009; Badia y Alvarez, 2009; Pérez y Carretero, 2003; Rué, 2007). Si
queremos que el alumno sea competente, debemos ayudarle en ese proceso, ya que la
aparicion de mayores niveles de autorregulacion en el aprendizaje no es algo que surja
espontaneamente por parte del alumno (Coll, Rochera, Mayordomo y Naranjo, 2007a;
Rochera y Naranjo, 2007). En este sentido, las précticas de evaluacion deben realizarse
y promover apoyos, no solo al final del proceso de aprendizaje, sino también, y muy
especialmente, en los momentos iniciales del aprendizaje y durante su proceso de
construccion (Delgado y Oliver, 2006). Asi, los procesos de evaluacion continua que
proponen actividades relevantes y significativas (“auténticas”) para el alumno, se

dibujan como un instrumento fundamental para promover un mejor seguimiento y
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apoyo de su proceso de desarrollo de competencias. Aunque la adopcién de este nuevo
enfoque evaluativo se considera como una herramienta Gtil en la implantacion y
progreso del proceso de convergencia europea (Pérez y otros, 2009), y sus usos parecen
cada vez mas extendidos (Tuning Project, 2010), también es cierto que esa nueva
cultura de la evaluacion convive actualmente en las universidades europeas con el
desarrollo de préacticas de evaluacion aun enmarcadas en la cultura del test o enfoques

mas tradicionales.

Asimismo, el cambio hacia posicionamientos englobados en la cultura de la evaluacion
se sustenta en la adopcion desde finales del siglo XX de determinadas perspectivas
tedricas sobre la naturaleza del conocimiento y del ser humano. Nos gustaria
brevemente sefialar dos elementos especialmente importantes que, siendo compatibles
entre si, y a pesar de que se pueden derivar de los principios e ideas expuestos mas
arriba, vale la pena explicitar ya que marcan unos supuestos que se compartiran desde la

presente investigacion.

En primer lugar, destacamos la perspectiva constructivista de origen sociocultural (Coll,
1999; Rogoff, 1993; Vigotsky, 1979; Wertsch, 1988; Wood, Bruner y Ross, 1976). En
general, desde esta perspectiva se asume que el aprendizaje responde a un proceso de
construccion de conocimiento, en el que la asistencia o ayuda al aprendiz de otras
personas mas expertas resulta un factor decisivo para explicar ese aprendizaje. Asi, en
una determinada situacion o problema, cuando una persona mas capaz asiste o ayuda a
otra menos experta, las capacidades de esta ultima pueden experimentar una mejora en
relacion a lo que puede alcanzar por si sola. En consecuencia, la investigacion educativa
debe centrar sus esfuerzos en explicar los procesos mediante los cuales se consigue
mejorar el aprendizaje de los alumnos; eso se aplica igualmente a los procesos de
evaluacion de los aprendizajes, ya que, tal y como se ha expuesto anteriormente, éstos

se consideran un elemento méas del proceso global de ensefianza y aprendizaje.

En segundo lugar, destacamos la perspectiva situada, distribuida y contextualizada de
los procesos educativos (Brown, Collins y Duguid, 1989; Coll y Solé, 2001; Diaz
Barriga, 2005; Doyle, 1986; Engestrém, 1999; Greeno, 2006; Salomon, 1993). Desde
esta perspectiva se considera que el conocimiento que el alumno debe construir tiene

una naturaleza situada: el conocimiento es parte, y producto al mismo tiempo, del
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contexto y de la actividad en que se desarrolla y utiliza. De esta manera, se considera
que los procesos de aprendizaje —y de evaluacion de ese aprendizaje— van mas alla de
los procesos intrapsicoldgicos del alumno, y que esos procesos que permiten la
construccion y evaluacién del conocimiento se “distribuyen” entre las personas y
recursos que conforman el contexto cultural concreto en el que tiene lugar el proceso
instruccional. Tal y como se comprobara mas adelante, este principio serd asumido por
la presente investigacidn, tomando en consideracion los procesos de interaccion social y
ayuda educativa que se producen entre los participantes de la practica educativa, asi
como analizando la naturaleza de las actividades y tareas construidas por los
participantes en el contexto de aula, los contenidos de ensefianza y aprendizaje que se
vehiculan en esas actividades, al mismo tiempo que se exige analizar los recursos

materiales y tecnoldgicos que median en esos procesos instruccionales.

1.2 La influencia educativa en las practicas de evaluacion

Uno de los intereses nucleares de este estudio se centra en la ayuda educativa que se
proporciona a los alumnos en las practicas de evaluacion. Siguiendo el posicionamiento
de los enfoques constructivistas de origen sociocultural, y mas concretamente
centrandonos en la Concepcidon Constructivista de la Ensefianza y el Aprendizaje
Escolar —a partir de ahora CCEAE- (Coll, 1999 y 2001a; Coll, Onrubia y Mauri, 2008),
el foco principal de andlisis de las practicas educativas lo constituyen aquellos
dispositivos que permiten a un agente educativo ayudar a aprender de manera eficaz a
un alumno. Este conjunto de dispositivos de ayuda pedagdgica que denominamos
influencia educativa se manifiesta en los procesos educativos formales, principalmente
en el plano de la interactividad; la interactividad se entiende como las relaciones que
mantienen profesor y alumnos en torno a un determinado contenido o tarea, o lo que es
lo mismo, como la articulacion de las actuaciones de profesor y alumnos en torno a un
determinado contenido o tarea (Coll y otros, 1992; Colomina, Onrubia y Rochera,
2001).

En consecuencia, los procesos de influencia educativa suponen un elemento central ya

que se consideran un elemento que vincula de manera necesaria los procesos de

13



evaluacion de los aprendizajes —a partir de la explotacion de su funcion pedagdgica—
con la construccion del conocimiento por parte de los alumnos. Segun el esquema
marcado por la CCEAE (Coll, 2001a; Coll, Onrubia y Mauri, 2008; Onrubia, 1996), la
ensefianza se entiende como un conjunto de ayudas pedagdgicas que se ofrecen para
fomentar o apoyar el proceso de aprendizaje de un determinado alumno. Se utiliza el
concepto de “ayuda” ya que se propone que el proceso de construccion de esquemas de
conocimiento es, en Gltimo término, de naturaleza individual e interna —por tanto, sélo
se puede “ayudar” a construir ese conocimiento—, pero por otro lado esas ayudas
resultan necesarias para promover la construccion y apropiacion adecuada de unos
significados convencionales de origen cultural —por tanto, resulta una “ayuda”

imprescindible—.

Desde esta perspectiva entenderemos que los procesos educativos formales -y sus
practicas de evaluacion de los aprendizajes— son practicas de naturaleza esencialmente
social en las que las relaciones mutuas que mantienen profesor y alumno en torno a un
determinado contenido o tarea, y la evolucion de esa actividad conjunta a lo largo del
proceso educativo es la clave para analizar la influencia educativa —entendiendo ésta
como los procesos que permiten ofrecer los diversos apoyos necesarios para promover
el proceso de atribucion de significado y sentido al propio aprendizaje— (Coll, 2001a;

Colomina y otros, 2001).

Asi, se asume que las practicas de evaluacion parecen ser situaciones especialmente
propicias para el ofrecimiento de ayudas pedagoOgicas que apoyen el proceso de
construccion del conocimiento por parte del alumno (Coll y otros, 2000; Coll y Onrubia,
1999). Desde esta perspectiva se considerara que en las précticas de evaluacion, y a
nivel de aula, existen dos grandes fuentes de influencia educativa: en primer lugar, el
profesor —que serd la figura que, debido a su conocimiento experto sobre los contenidos
objeto de aprendizaje y de evaluacion, asi como su pericia en el disefio y desarrollo de
situaciones para promover la adquisicion de dicho conocimiento, se concebira como la
mas valida e importante fuente de influencia educativa dentro del aula (Coll, 2001a)—; y
en segundo lugar, los compafieros —quienes pueden promover en determinadas
situaciones, como es el caso de las actividades de aprendizaje o evaluacién de
naturaleza colaborativa, algunos avances en el aprendizaje de un determinado alumno-

(Colomina y Onrubia, 2001). Resulta conveniente en este punto realizar dos apuntes con
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respecto al ejercicio de la influencia educativa por parte de profesor y comparieros.
Primero, el hecho de que un compafiero pueda resultar una fuente de influencia
educativa para un determinado alumno no es un hecho que se dé automaticamente por
supuesto, incluso cuando la configuracion de la actividad de aprendizaje toma una
naturaleza colaborativa. La aparicion de ayudas ajustadas entre iguales queda explicada
por el desarrollo de determinados mecanismos interpsicolégicos entre alumnos que nos
remiten a procesos de regulacion mutua a través de determinadas maneras de utilizar el
lenguaje, procesos que llevan a los iguales a plantear y resolver conflictos entre puntos
de vista moderadamente divergentes, y procesos de apoyo mdatuo que mejoran la
atribucion de sentido al aprendizaje (Colomina y Onrubia, 2001). Segundo, ambas
fuentes de influencia educativa no se consideran elementos opuestos o contradictorios,
sino todo lo contrario: es mas probable que los comparfieros puedan resultar una fuente
de influencia educativa en situaciones de colaboracion cuando el profesor ayuda a los
alumnos a representarse la tarea como una situacion para colaborar, y regula las
interacciones entre iguales, modelizando y concretando estrategias para mejorar esa

colaboracién (Colomina y Onrubia, 2001; Dillenbourg, 1999).

De esta menera, el principio de la consideracion de ambas fuentes de influencia
educativa es asumido por el marco metodoldgico del presente estudio, exigiendo la
toma en consideracion del ejercicio de la influencia educativa tanto de profesor como de
iguales. La influencia educativa se concreta en un proceso continuo que llevara a un
determinado participante —profesor o compaferos— a ofrecer una serie de ayudas
educativas que intentardn responder a las necesidades y situacion de un alumno
determinado, para provocar una modificacion en sus esquemas de conocimiento y/o su
nivel de competencia en el desarrollo de una determinada tarea. Asi consideradas, las
ayudas educativas que se prestan los participantes se dan gracias a, y son consecuencia
de, una evolucién en las formas en que profesor y alumnos se organizan para desarrollar
su actividad conjunta (Coll y otros, 1992; Colomina y otros, 2001). Segun la CCEAE, el
principal criterio que permite juzgar la calidad de la ayuda educativa que recibe un
determinado alumno es el nivel de ajuste de ese apoyo a las necesidades que muestra en

su proceso de aprendizaje (Coll, 2001a).

Este es el principal referente que se usard, pues, para valorar el buen desarrollo de la

influencia educativa durante las practicas de evaluacion: ésta resulta adecuada cuando
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hay suficientes indicadores que nos muestran que las formas y dispositivos de ayuda
que esta recibiendo el alumno se ajustan a sus necesidades y responden a las
peculiaridades de su evolucion en el proceso de construccién del conocimiento,
intentando siempre promover nuevos avances en su asimilacion significativa del
conocimiento y nuevas cotas de autonomia en el desarrollo de sus tareas (Onrubia,
1993). Es decir, la mejor ayuda pedagdgica que puede recibir un determinado alumno es
aquella que tiene en cuenta de manera dinamica lo que ese alumno es capaz de
comprender y hacer en cada momento, y varia en consecuencia el tipo y grado de apoyo
en funcion de estas contingencias; se ofrecen mas y mejores ayudas cuando se necesitan
y en relacion con aquello que se necesita y se retiran globalmente de manera progresiva
para facilitar el uso autébnomo en situaciones cada vez mas complejas (Coll, Onrubia y
Mauri, 2008).

Hasta la fecha se han identificado y descrito dos procesos llamados Mecanismos de
Influencia Educativa —a partir de ahora MIE- (Coll y otros, 1992; Colomina y otros,
2001) que explican como los profesores promueven y guian el aprendizaje en sus
alumnos a través del ajuste constante de los procesos de ayuda pedagdgica. Aunque
estos procesos también han sido estudiados en situaciones educativas informales
(Colomina, 1996) y tomando como agente educativo los iguales (Segués, 2006), la
mayoria de estudios se han centrado en contextos instruccionales situando al profesor
como fuente de influencia (Coll, Onrubia y Mauri, 2008; Galindo, 2005; Mayordomo,
2003; Onrubia, 1992; Rochera, 1997). Cuando el profesor consigue, pues, ofrecer un
conjunto de apoyos que promueve el proceso de aprendizaje de un determinado alumno
ajustandose a sus vicisitudes, las investigaciones constatan que se desarrollan dos

procesos interpsicoldgicos que permiten explicar este fenémeno:

e La cesion gradual del control y la responsabilidad en el aprendizaje del profesor a
los alumnos: las ayudas ofrecidas por el profesor al aprendizaje del alumno van
evolucionando y se modifican para asegurar una actuacion cada vez mas
independiente y autorregulada del alumno en la realizacion de sus tareas, la
utilizacion funcional de los contenidos y la gestién del propio aprendizaje. Las
ayudas varian de manera que en los primeros momentos del proceso educativo el
alumno requerira una cantidad mayor de ayudas y de mejor calidad.

Progresivamente, el profesor cedera o transferira el control de dichas tareas y del

16



propio aprendizaje al alumno, retirando ciertas formas y tipos de ayuda y
substituyéndolas por otras que implican un menor grado de control por parte del
profesor; el desarrollo eficaz de este mecanismo de influencia educativa implicara
que el alumno ser4 méas responsable y adoptara mayores cotas de autonomia en la
ejecucion de las tareas y del propio aprendizaje (Coll y otros, 1992; Coll, Onrubia y
Mauri, 2008; Coll y Rochera, 2000; Colomina y otros, 2001). Se trata de un proceso
que hunde sus raices en el concepto de zona de desarrollo préoximo (Vygotsky,
1979) y ha sido puesto de relevancia en las ultimas décadas por otros autores que
han hecho propuestas o trabajos similares: la metafora del “andamiaje” (Wood,
Bruner y Ross, 1976), la “participacion guiada” (Rogoff, 1993 y 2003), o el modelo
de ensefianza reciproca (Palincsar y Brown, 1984). Este mecanismo de influencia
educativa se concibe como un proceso de cardcter complejo, no lineal y
problemético (Coll y otros, 1992; Colomina, 1996; Colomina y otros, 2001;
Mayordomo, 2003; Onrubia, 1992; Rochera, 1997; Segués, 2006). Es complejo ya
que implica una multiplicidad de factores y comportamientos de profesor y alumnos
—cdmo se organiza su actividad conjunta, el tipo de tarea abordada, la naturaleza del
contenido objeto de aprendizaje...—, que hace que dificilmente pueda promoverse y
explicarse la cesion del control tomando como referencia una sola variable y forma
de actuacion docente. También es un proceso no lineal ya que, incluso en aquellas
situaciones en las que se constata un aumento efectivo de la autonomia de los
alumnos en relacion a su aprendizaje, este proceso de adquisicion de mayores
grados de control no avanza de manera suave y continua, Sino Como un proceso con
avances y retrocesos importantes. Por ultimo, este mecanismo también se considera
como un proceso problematico ya que se trata de algo dificil de generar, que no
queda asegurado automaticamente por el hecho de participar en esa practica

educativa, y cuya consecucion en téerminos absolutos resulta poco real.

La construccién progresiva de sistemas de significados compartidos entre profesor y
alumnos: segln este mecanismo, los apoyos del profesor van evolucionando y se
modifican para elaborar y reelaborar conjuntamente con el alumno versiones
sucesivas, cada vez mas ricas, complejas y convencionales de las representaciones
sobre los contenidos y las tareas objeto de aprendizaje. Se trata de un proceso que
opera esencialmente a través del habla de profesor y alumnos y que, a través del uso

de diversos mecanismos y dispositivos semidéticos (Coll, 2001b; Edwards y Mercer,
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1988; Mercer, 2000; Wertsch, 1989), los participantes tratan de asegurar grados de
solapamiento cada vez mayores entre sus sistemas de significados sobre los
contenidos de ensefianza y aprendizaje. De esta manera, y a través de un proceso de
negociacion semiotica, el alumno se aproxima cada vez mas a las representaciones
del profesor en cuanto a los significados que encierran los contenidos y tareas de
aprendizaje y, al final del proceso educativo, el alumno coincide con dichos
significados en mayor medida que al inicio del proceso (Coll y otros, 1992; Coll y
Onrubia, 1993; Coll, Onrubia y Mauri, 2008; Colomina y otros, 2001). La
construccion de sistemas de significados compartidos, como mecanismo de
influencia que es, comparte con el proceso del traspaso del control el caracter
complejo, no lineal y problematico (Segues, 2006). Asi, se trata de un proceso
complejo ya que depende de diferentes factores y actuaciones de los participantes —
como el establecimiento de una referencia inicial minimamente compartida, asi
como el control que hagan los participantes de los eventuales malentendidos e
incomprensiones gque podrian bloquear el proceso si no se detectan y resuelven
adecuadamente—. Se trata, asimismo, de un proceso no lineal ya que avanza de
manera discontinua: los participantes progresan en ese proceso hasta que se produce
una incomprension o malentendido —hecho relativamente frecuente y habitual en la
comunicacion humana (Mercer, 1997 y 2000)-, momento en que los participantes
retroceden significativamente en esa progresion, provocando una ruptura temporal
de ese proceso. Finalmente, se considera un proceso problematico por la dificultad
real de que profesor y alumnos compartan grandes parcelas de significados sobre las
experiencias y aprendizajes escolares, y la dificultad de evaluar con nitidez por parte
del profesor los sistemas de significados efectivamente construidos por el alumno;
asimismo, es posible la persistencia de malentendidos e incomprensiones que
enmascaren u obstruyan efectivamente este mecanismo (Coll y otros, 1992; Coll y
Onrubia, 1993).

Asi, se asume que la efectividad de las ayudas pedagdgicas que se ofrezcan en las

practicas de evaluacion se podra valorar en el marco de su eventual contribucion al

desarrollo de esos dos procesos interpsicologicos. En lo que respecta al desarrollo de los

MIE gracias a las ayudas educativas ofrecidas en practicas de evaluacion, éstas pueden

contribuir en diferentes sentidos y maneras al desarrollo de ambos procesos

interpsicoldgicos. Estas contribuciones se exponen a continuacion:
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1. En el caso de la cesion gradual del control y la responsabilidad del aprendizaje del
profesor al alumno:

e las practicas de evaluacién inicial pueden ofrecer informacion util sobre los niveles
de competencia inicial de los alumnos en la tarea y contenidos a aprender, es decir,
pueden evidenciar su nivel de competencia o desarrollo real (Vygotsky, 1979). Esto
supone una informacion importante para que el profesor pueda prever el grado e
intensidad de las ayudas iniciales que necesitardn los alumnos en las siguientes
actividades previstas, ademas de plantearse posibles cambios o adaptaciones en

elementos mas o menos importantes del disefio inicial.

e La evaluacion formativa también puede revelar los niveles de competencia que van
alcanzando los alumnos, a partir de lo cual proceder a un mejor ajuste de las ayudas
ofrecidas a ese proceso de adquisicion de mayores niveles de control vy
responsabilidad por parte del alumno en las tareas de evaluacion y en su propio
aprendizaje. Cuando la practica de evaluacion es realmente formativa se enfatizan
los procesos de regulacion interactiva (Allal, 1991), que llevan al profesor a
replantearse determinados aspectos del proceso instruccional y de sus ayudas, para
ajustarlas en correspondencia a los indicadores obtenidos de la actuacion de los
alumnos. De la misma manera, el desarrollo de actividades de evaluacion
formadoras puede permitir al profesor detectar diacronicamente los diversos niveles
de competencia de los alumnos a la hora de resolver las diferentes tareas de
evaluacion, para proporcionar apoyos que refuercen los altos niveles de competencia
conseguidos por los alumnos, o para retomar el control de estas tareas de manera
transitoria y dar estrategias que corrijan y ayuden a los alumnos tomar mas

responsabilidad en la gestion de la tarea y de su propio aprendizaje.

e A través de la evaluacion sumativa también se puede valorar la autonomia
finalmente alcanzada por el alumno en el desarrollo de las tareas objeto de
evaluacién, valorando si el traspaso del control ha sido suficientemente eficaz o si el
profesor debe retomar transitoriamente el control sobre la tarea de aprendizaje para
cederlo de nuevo a través del ofrecimiento de nuevas ayudas en diferente grado y
calidad (Coll, 2001b; Coll y Rochera, 2000; Colomina y otros, 2001). Las précticas

de evaluacién sumativa nos informan del nivel de autorregulacion conseguido
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finalmente por el alumno y sus capacidades para proseguir con su aprendizaje mas
alla de los limites del contexto educativo formal en que se ha producido el proceso

instruccional.

En el caso de la construccion progresiva de significados compartidos entre profesor
y alumnos:

en el desarrollo de préacticas de evaluacion inicial, los resultados obtenidos pueden
servir para evocar el conjunto de significados iniciales disponibles por los alumnos
en relacion con los contenidos y tareas a abordar y poder establecer
correspondientemente un primer nivel de intersubjetividad (Rommetveit, 1979)
entre profesor y alumnos. EI profesor deberd conectar con las primeras
representaciones de los alumnos a partir de ese conjunto de significados, mas o
menos precisos Yy pertinentes, revelados por los alumnos a través de esa practica de

evaluacioén inicial.

Conforme el proceso de negociacion de significados avanza, las practicas de
evaluacion formativa pueden ser puestas al servicio de la construccién de parcelas
cada vez méas amplias y pertinentes de significados sobre los contenidos y tareas de
evaluacion, detectando posibles malentendidos e incomprensiones y proporcionando
ayudas para superarlas cuando se producen (Coll y otros, 2001). En el marco de las
practicas de evaluacion formadoras, el profesor utiliza las informaciones obtenidas
para suministrar pistas, estrategias u orientaciones para gque los alumnos amplien y
mejoren las representaciones que estan construyendo sobre los contenidos o tareas
de evaluacion. Igualmente, el profesor puede ofrecer ayudas para hacer conscientes
a los alumnos de la pertinencia o no pertinencia de determinados significados,
proporcionando recursos y herramientas para profundizar y ampliar aquellos

significados correctos y reorientar los significados menos pertinentes.

Finalmente, las practicas de evaluacién sumativa pueden servir para valorar el grado
y la amplitud de los significados compartidos por profesor y alumnos al término del
proceso instruccional y proceder, eventualmente, a una correccion y renegociacion
de los mismos, solventando incomprensiones o malentendidos que no fueron
detectados en su momento. Asimismo, el planteamiento de determinados contenidos

de evaluacién regula retroactivamente el proceso de construccion de los significados
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por parte de los alumnos (Coll y otros, 2001), ya que, por ejemplo, el conocimiento
del planteamiento de determinadas tareas o contenidos de evaluacion en esa practica
de evaluacion sumativa sefiala la importancia de los mismos y orienta los procesos

precedentes de aprendizaje o estudio del alumno.

Desde esta manera de entender la ayuda pedagdgica, se propone que los apoyos que
ofrecen los participantes para fomentar y facilitar el aprendizaje del alumno, toman su
sentido en estas interrelaciones que establecen los participantes y no pueden ser
interpretados de manera aislada o individual (Coll y otros, 1992; Colomina y otros,
2001). Asi, los procesos de ayuda educativa remiten a la cadena de las actuaciones
interconectadas de los participantes que toman un determinado significado en el
contexto en el que se producen. Respetando el caracter procesual que otorgamos al
proceso de influencia educativa, y aceptando que el sentido de las ayudas aparece
siempre en relacion con el contexto construido por profesor y alumnos (Coll y Solé,
2001), esta investigacion intenta identificar algunos de los diferentes dispositivos y
recursos concretos que se utilizan para desplegar el proceso de influencia educativa
durante las précticas de evaluacion.

Asi, y haciendo un esfuerzo de estudio analitico, en la presente investigacion se intentan
identificar algunos de los diferentes dispositivos de ayuda educativa que ofrecen
profesor y comparieros, y sus correspondientes caracteristicas, para apoyar el proceso de
aprendizaje de un alumno durante las practicas de evaluacion. En este intento de
analizar los dispositivos 0 “unidades” concretas de ayuda educativa, resulta necesario
discernir diferentes propiedades de la ayuda pedagdgica que nos ayudaran a realizar el
analisis del ejercicio de la influencia educativa en situaciones de evaluacion: los
diferentes tipos de ayuda pedagogica, la modalidad de ayuda directa e indirecta, y los

niveles de calidad de la ayuda. Estos tres aspectos se exponen en las siguientes paginas.

Resulta pertinente sefialar algunos de los diferentes tipos de ayudas que se prestan en las
actividades de evaluacion de los aprendizajes y cuya aparicion nos ayudara a interpretar,
juntamente con la consideracién de otros muchos factores, el buen desarrollo o no de los
mecanismos de influencia educativa. Uno de los elementos clave que nos permitira
comprender las diferentes maneras en que se intenta sostener y fomentar el aprendizaje

del alumno durante las actividades de evaluacion, es el aspecto de la actividad conjunta
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que se intenta regular mediante esa ayuda pedagogica. En efecto, y tomando en
consideracién que para conseguir mayores niveles de comprension y actuacién
autonoma del alumno existen maltiples y diversas maneras de regular el aprendizaje del
alumno (Coll, 1990 y 2001a; Colomina y otros, 2001 y 2005; Engel, 2008; Onrubia,
1993), en este punto nos detendremos a analizar el objetivo o finalidad de los diferentes
tipos de ayuda que se suelen prestar a lo largo de las actividades de evaluacién de los

aprendizajes.

Se considera que en las practicas de evaluacion de los aprendizajes, se presentan tres
grandes aspectos de la actividad conjunta que resultan susceptibles y relevantes de ser
regulados para fomentar una mejora del aprendizaje del alumno en esas situaciones: las
consignas, exigencias y demandas de la tarea de evaluacion; las estrategias y
procedimientos para la realizacion de la tarea evaluativa; y la valoracion de los
contenidos y la tarea objeto de evaluacion. Aunque estos aspectos estan intimamente
interrelacionados y engloban aspectos que resultan dificiles de separar, a continuacion
se presentan estos tres grandes blogues, especificando algunos elementos mas precisos
que pueden resultar objeto de ayuda educativa y justificando tedricamente su

importancia pedagogica.

1. En primer lugar, se propone que un aspecto crucial de la actividad conjunta objeto
de ayuda pedagdgica resultan ser aquellos elementos que ayudan al alumno a
representarse la consigna de la tarea de evaluacion, especificando sus exigencias o

demandas.

Por ejemplo, la comunicacion de los objetivos de la actividad de evaluacion puede
beneficiar la toma de mayores niveles de autonomia por parte del alumno en el
desarrollo de la tarea y la autorregulacion del propio proceso de aprendizaje.
Explicitar los objetivos permite a los alumnos comprenderlos y planificar sus
acciones de acuerdo con esos objetivos, y modificar y evaluar sus procesos en
funcién de esos propdsitos (Monereo, 1999). La explicitacion y toma de conciencia
de los objetivos considerados es un proceso que permite aproximar las
representaciones de los participantes en relacion a las demandas y exigencias de la
situacion de evaluaciéon. Ademas, sefialar los objetivos a conseguir es una actuacion

que se vincula a la consecucion de un mayor interés de los alumnos por las tareas a
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realizar y la promocion de una orientacion motivacional hacia el aprendizaje
(Alonso Tapia, 1999).

El alumno se puede beneficiar, asimismo, de la comunicacion de los criterios o
estandares de la actividad de evaluacion (Castello, 2009; Pérez y Carretero, 2003).
El hecho de que el alumno conozca estas informaciones y las utilice en la
realizacion de la actividad de evaluacion parece que se relaciona con la consecucion
de mejores resultados y la toma de mayores grados de control por parte del alumno
en la ejecucion de las tareas, asi como la construccion de una representacion de la
tarea mas compartida con el profesor (Rust, O’Donovan y Price, 2003; Woolf,
2004).

Otro de los aspectos que puede fomentar en el alumno una mejor representacion de
las demandas y exigencias de la tarea es la comunicacion de ejemplos 0 modelos de
respuesta adecuada o no adecuada para esa actividad. Este tipo de ayudas se pueden
interpretar como claros intentos de guiar y acercar las elaboraciones del alumno
hacia aquellos productos demandados en la actividad (Woolf, 2004), promoviendo
un mayor grado de solapamiento entre los significados sobre la tarea de diferentes
participantes; asi, ofreciendo determinadas informaciones que destacan la relevancia
y la clara adecuacion (o inadecuacion) de algunos aspectos de la tarea de evaluacion,
el participante utiliza verdaderos mecanismos semiéticos encaminados a Ilamar la
atencion sobre determinados elementos de la actividad, al mismo tiempo que acepta

o0 rechaza esos elementos (Coll, 2001b; Colominay otros, 2001; Mercer, 2000).

Explicitar el proceso a seguir puede resultar un apoyo importante al alumno a la
hora de representarse las exigencias del conjunto de tareas a realizar. En este caso
encontraremos actuaciones que intentan facilitar al alumno la realizacion de la
actividad de evaluacion mediante la esquematizacion, fragmentacion o
segmentacion de los pasos a seguir. Este hecho parece tener beneficios que se
relacionan con la mejora en la planificacion y control de la ejecucion de las tareas
por parte del alumno, facilitando la reflexion sobre el proceso y la motivacién por el
aprendizaje (Alonso Tapia y Montero, 2001; Pintrich y Shunck, 1996). Al alumno se
le facilita una mejor representacion de las tareas a realizar y se le orienta en la

secuencia de pasos a segulir.
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Igualmente, se considera que una de las actuaciones que orienta comunmente a los
alumnos en la realizacion de las tareas de evaluacion es la especificacion de los
parametros temporales y de extension del producto a realizar. El ofrecimiento de las
claves sobre cuando o cémo se debe realizar la tarea supone un intento de fomentar
en el alumno el conocimiento de las condiciones de su aprendizaje, elemento que se
ha definido como uno de los rasgos fundamentales de la toma de un mayor control
por parte del alumno y de un uso estratégico de su conocimiento (Monereo, 1994;
Pérez y Carretero, 2003; Pozo, Monereo y Castell, 2001). Asi, este apoyo
pedagdgico se plantea como un tipo de ayuda que fomenta una representacion de la
tarea mas compartida con otros participantes, y la toma en consideracion de una
informacidén que promoverd la mejora en la autorregulacion del aprendizaje por

parte del alumno.

Por altimo en este primer blogue relacionado con las consignas y demandas de la
tarea, encontramos que un aspecto relevante a la hora de promover en el alumno una
mejor representacion de la tarea de evaluacion es la comunicacion de las relaciones
que mantiene la actividad de evaluacion con otras actividades. Este tipo de ayuda se
encamina a situar y relacionar la actividad de evaluacion con respecto a otras
actividades de evaluacion —precedentes o0 siguientes—, u otras actividades de
ensefianza y aprendizaje. Esta ayuda depende directamente del nivel de alineamiento
(“alignment”) que se presente entre esa actividad de evaluacion y otras actividades y
objetivos del mismo proceso educativo (Collis y Moonen, 2001; Design Principles
Study Group, 2006; Hall, 2002; McLoughlin, 2003; Rust y otros, 2003). Este tipo de
ayuda puede contribuir a que los participantes compartan mejor la representacién de
la tarea a realizar, estableciendo un marco de referencia especifico (Coll, 2001b;
Coll y Onrubia, 1993), permitiendo a los participantes re-significar lo que se esta
haciendo en funcion de elementos que van mas alld de esa actividad puntual y
promoviendo la conexion entre aspectos ya conocidos con otros que se pretenden
construir (Miras, 1993; Onrubia, 1993). Por tanto, este tipo de apoyo facilita tanto la
orientacion y organizacién del propio proceso de realizacion, como la atribucién de
sentido a esa actividad (Solé, 1993).
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2. En segundo lugar se considera que otro gran aspecto de la actividad conjunta que
puede ser regulado en aras de la consecucion de un mejor proceso de contruccion
del conocimiento por parte del alumno son aquellos elementos que ofrecen al
alumno estrategias, procedimientos 0 maneras de realizar o elaborar las tareas de

evaluacion encomendadas.

Por ejemplo, podemos encontrar que un elemento de apoyo para el alumno es el
ofrecimiento de estrategias directamente relacionadas con la tarea académica o el
contenido de la misma. Este tipo de ayuda refleja los intentos de los participantes de
dotar a un determinado alumno de estrategias de aprendizaje (Pozo y Postigo, 2000)
0 procedimientos, mas o menos generales, directamente relacionados con la tarea o
el contenido de evaluacion. En este sentido, podemos encontrar estrategias de
adquisicién (busqueda de informacion, repaso...), de interpretaciéon (uso de
analogias, metaforas...), de andlisis y razonamiento (comparacion de modelos,
realizacion de inferencia...), de comprensién y organizacion (establecimiento de
relaciones conceptuales, comprension del discurso escrito...) y de comunicacion
(expresion escrita, utilizacion de recursos graficos...). Este tipo de ayuda contribuye
a la clarificacion de las exigencias de la tarea, al mismo tiempo que ofrece las claves
para cumplir con esas exigencias. La ensefianza de este tipo de procedimientos se
relaciona claramente con la consecucion de niveles mas altos de autonomia y

responsabilidad en el propio aprendizaje (Monereo, Pozo y Castelld, 2001).

Asimismo, se propone que el alumno se puede beneficiar de la comunicacion o
sugerencia de estrategias directamente relacionadas con la gestion de la
participacion y organizacion personal o grupal del trabajo. En este caso, nos
referimos a formas de ayuda que proponen estrategias que se relacionan mas con la
estructura de participacion social (Erickson, 1982; Coll y otros, 1992; Colomina y
otros, 2001) y que suponen intentos de facilitar la organizacion del trabajo
individual o en grupo o de promover la mejora de la participacion en una actividad.
Este tipo de ayuda intenta acercar el alumno a aquellas formas de participar en la
actividad optimas para la consecucion de buenos resultados, al mismo tiempo que
intenta promover mayores niveles de autonomia en el desarrollo de la misma y una
representacion mas compartida con respecto a sus requerimientos especificos. En el

desarrollo de tareas de naturaleza colaborativa (Engel, 2008), estas ayudas tienen
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una trascendencia esencial en el desarrollo posterior de los procesos de aprendizaje

de los alumnos.

Dado que, como se observard mas adelante, esta investigacion incorpora como un
elemento central de andlisis el uso de recursos tecnologicos en el ejercicio de la
influencia educativa, se considera que el alumno puede beneficiarse de la
comunicacion de estrategias relacionadas con la superacién de problemas
tecnoldgicos o con la mejora de su uso. Este tipo de ayuda se relaciona directamente
con el componente tecnoldgico ya que se ofrecen estrategias destinadas al
diagnostico y superacion de problemas derivados del uso de los recursos
tecnoldgicos en la actividad, asi como la mejora u optimizacién del uso de los
mismos. Los usos efectivos de la tecnologia no se pueden derivar directamente de su
disefio inicial, sino que estan abiertos a la interpretacion que hacen los participantes
del disefio tecnopedagdgico y a la construccion conjunta de sus “practicas y normas
de uso” (Coll, 2004; Coll, Mauri y Onrubia, 2008) y estan sujetos a la influencia de
otras variables como sus niveles de competencia o alfabetizacion tecnolégica. En
coherencia con esto, algunos estudios nos informan de que uno de los componentes
fundamentales del rol del profesor en entornos mediados por las TIC es la adopcion
de un rol experto en referencia a aspectos técnicos y tecnologicos (Berge, 1995;
Engel, 2008; Paulsen, 1998). Asi, resulta coherente y esperable el ofrecimiento de
ciertas estrategias que se dirijan tanto a la superacion de dificultades tecnoldgicas,
como al ofrecimiento de pautas para unos usos que se correspondan mejor con el
disefio original o que intenten optimizar las potencialidades tecnoldgicas para la

consecucion de unos mejores resultados en aquella actividad.

Por ultimo, en este blogue relacionado con las estrategias y procedimientos para la
realizacion de la tarea evaluativa, podemos considerar que el alumno puede ser
apoyado mediante la comunicacion o sugerencia de estrategias directamente
vinculadas con el uso de recursos, materiales o fuentes especificas. Asi, el alumno se
puede beneficiar de la referencia al uso de recursos materiales —como la utilizacion
de una lectura o un articulo publicado en Internet— o personales —como la consulta a
un determinado compafiero o profesor— para la realizacion, mejora o ampliacion de
cierta actividad. En este sentido, la aportacion de ciertos materiales o recursos para

la realizacion de la actividad aporta un apoyo y delimita, al mismo tiempo, las
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condiciones de realizacion de la actividad; de esta manera, su conocimiento es un
factor importante para ser consciente, por ejemplo, de las condiciones bajo las
cuales debe realizarse la actividad (Pozo y otros, 2001) y compartir esta
representacion con otros participantes. Al mismo tiempo, una ayuda de esta
naturaleza puede ser considerada, segun el contexto en el que se ofrezca, como un
apoyo a la comprension de los contenidos de la tarea y/o como una ayuda al proceso

de elaboracion de la misma (Engel, 2008).

En tercer y Gltimo lugar, podemos destacar el ofrecimiento de apoyos pedagogicos
que se relacionan directamente con la comunicacion de la valoracion o pertinencia
de los contenidos y tareas elaboradas en la situacion de evaluacion. Tanto la
comunicacion de la pertinencia de los contenidos elaborados por el alumno, como la
comunicacion del nivel de consecucion ha sido calificado usualmente en la literatura
sobre evaluacion de los aprendizajes como “feedback” (Alvarez, 2008a; Boud,
1995; Davies, 2003; Espasa 2009; MacDonald, Mason y Heap, 1999; Mauri y
Barbera, 2007; Race, 1995; Rainsbury y Malcolm, 2003; Rowntree, 1990; Rust y
otros, 2003; Thorpe, 2000; Weller, 2002). Este feedback o comunicacion de
resultados ha sido subrayado como uno de los elementos cruciales que convierten a
las practicas evaluativas en instrumentos poderosos al servicio del proceso de

aprendizaje de los alumnos.

Asi, un elemento fundamental de apoyo al alumno resulta ser la comunicacion de
elementos correctos sobre los contenidos elaborados. En este caso nos referimos a
las aceptaciones, aprobaciones o alabanzas en cuanto a la pertinencia de los
contenidos de la respuesta o producto del alumno. Este tipo de ayuda parece
constituir un recurso semiotico (Coll 2001b; Mercer, 2000; Wertsch, 1989)
encaminado a aceptar un determinado significado expresado por un participante y
sefialar su caracter compartido; parece fuera de toda duda la importancia de este tipo
de ayudas que suponen un elemento basico para comunicar que cierto significado
entra a formar parte del universo de significados compartidos entre dos 0 mas

participantes —especialmente entre profesor y alumno-.

Igualmente, puede resultar relevante para el alumno que se le comuniquen aquellos

contenidos que no ha considerado o que ha ignorado en su respuesta o producto.
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Este tipo de ayuda también parece tener un rol fundamental en el mecanismo que
lleva a compartir sistemas de significados cada vez mas amplios entre los
participantes; es una ayuda que puede desempefiar funciones analogas a dispositivos
identificados hasta la fecha como las reelaboraciones o reformulaciones (Coll
2001b; Mercer, 2000), como son la ampliacion de los significados construidos por

un participante poniendo de relieve relaciones no evidentes entre ellos.

Al mismo tiempo, y en relacion con la valoracién de los contenidos elaborados por
el alumno en su producto, hay que sefialar el apoyo que puede significar la
comunicacion de elementos incorrectos. En este caso la ayuda se refiere al rechazo a
elementos considerados en los contenidos de la respuesta o producto del alumno.
Este tipo de ayuda suele asociarse a un dispositivo semi6tico identificado como el
rechazo (Coll 2001b; Mercer, 2000); éste tiene una funcion clave en el proceso que
lleva a construir sistemas de significados cada vez mas compartidos entre los
participantes, a través de la explicitacion de la no coincidencia entre esos

significados.

Por ultimo, hay que considerar la ayuda que significa para el alumno la
comunicacion del nivel o grado de consecucion global. Este tipo de ayuda tiene
como objetivo la explicitacion del nivel, grado o tipo de consecucion en el
desarrollo global de una tarea, actividad o programa evaluativo seguido por el
alumno. En este caso, la ayuda suele comunicar el nivel de logro del alumno en su
aprendizaje, tomando en consideracion y de manera integrada una valoracion de la
pertinencia de los contenidos y de la tarea realizada. La provision de este tipo de
ayudas se relaciona claramente con la posibilidad de hacer mas consciente al alumno
de los significados mejor y peor construidos y supone un elemento decisivo para
aumentar las capacidades de regulacién del propio aprendizaje del alumno (Barbera,
2006; Mauri, 2007; Mauri y Barbera, 2007).

En cuanto a las diferentes modalidades de ayuda pedagogica, debemos sefialar que esta

investigacion considera que el concepto de ayuda educativa incluye tanto aquellos

procesos que se dan mediante intercambios comunicativos directos como aquellas

actuaciones que aun siendo de naturaleza mas individual cobran su sentido educativo en
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el marco mas amplio de la actividad conjunta en la que se originan (Coll y otros, 1992;

Colominay otros, 2001).

De esta manera, se pueden considerar ayudas tanto aquellos procesos mas implicitos y
distales (Rogoff, 1993) en los que el aprendiz puede beneficiarse, por ejemplo, de la
observacion sin participar o intervenir directamente en la actividad, como aquellos
procesos mas explicitos y proximales en los que existe una interaccién comunicativa
con la intencién manifiesta y directa de producir esos efectos en un determinado
aprendiz. La primera modalidad de ayudas puede caracterizarse por la existencia, al
menos momentanea, de una comunicacion unidireccional (Rogoff, 1993) donde el
aprendiz puede limitarse a observar y el educador puede organizar la actividad y
destacar algunos rasgos de la tarea para facilitar el aprendizaje; en estas situaciones los
aprendices son responsables de captar los rasgos esenciales de la actividad,
adaptandolos a su propio punto de vista de la situacion. Las ayudas proximales suelen
tener unos rasgos distintos y opuestos a los que acabamos de mencionar: habitualmente
se dan en el marco de una comunicacion bidireccional en que el aprendiz participa
activamente en el desarrollo de la tarea, organizdndola conjuntamente con el educador;
en estas situaciones las ayudas suelen tener un componente mas adaptado o

personalizado a la situacion y actuaciones concretas del aprendiz.

Rogoff (1993 y 2003) remarca la importancia de ambas modalidades de ayuda en la
transferencia de la responsabilidad en el control de las tareas que se da en el marco de
los procesos de participacion guiada. La estructuracion de las actividades requiere
regular la necesidad de ayuda del aprendiz y la exigencia de que éste trabaje con mayor
independencia. Aunque el ofrecimiento de apoyos depende fundamentalmente del tipo
de actividad que se esté desarrollando, de los agentes educativos implicados, del
contexto educativo o de la cultura en la que se enmarca esa practica educativa, es usual
presenciar que cuando el aprendiz manifiesta un nivel de competencia adecuado para
resolver la tarea, el agente educativo cede mayores niveles de responsabilidad al
aprendiz de manera que éste debe ser capaz de determinar las sub-metas implicadas en
la actividad en curso; en ese punto, el agente educativo suele apoyar la actuacién del
aprendiz mediante el ofrecimiento de ayudas fundamentalmente implicitas o técitas,
limitandose a menudo a observar y supervisar la actuaciéon del aprendiz y ofreciendo

ayudas mas explicitas y directas cuando detecta determinados errores, momento en que
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el agente educativo se coloca en un nivel inferior de estructuracién de la tarea y acepta
el control de esas sub-metas (Rogoff, 1993). De igual forma, Wertsch (1978) defiende
que la cesion del control del agente educativo al aprendiz supone una regulacion que,
operando en el plano metacognitivo, va cambiando desde formas mas explicitas de
control ejecutivo (que suelen incluir 6rdenes “paso a paso”), hasta maneras de mostrar
la estrategia a seguir mediante la formulacion de preguntas y sugerencias, y acabando en
formas de apoyo ain mas indirecto y general a la ejecucion cuando se observa que el
aprendiz maneja los diferentes elementos implicados en aquella estrategia. A partir de
ambos modelos, y sin menoscabo de que la cesion del control pueda operar en contextos
determinados mediante otros patrones a los descritos, podemos interpretar que la
aparicion de mayores niveles de ayudas indirectas o distales al aprendiz revela, si el
andlisis de otros factores situacionales asi lo confirma, intentos de transferir al aprendiz

la responsabilidad en la tarea.

Espasa (2009) llama la atencion sobre la necesidad de no confundir aspectos del
contexto comunicativo en el que aparece la ayuda, como el nivel de privacidad que se
da entre los participantes, con el nivel de adecuacion o ajuste de esa ayuda. Es decir, no
siempre una ayuda proporcionada en un espacio publico serd menos ajustada que una
que se da en un contexto privado a un alumno concreto; y viceversa: podemos
presenciar ayudas suministradas en contextos privados que resultan muy generales y
poco adecuadas a la situacién concreta del alumno. Esta reflexion nos advierte de que
existen diferentes aspectos implicados a la hora de juzgar si la modalidad de la ayuda

resulta mas directa (mas proxima al alumno) o mas indirecta (mas distal al alumno).

Por tanto, a la hora de valorar la modalidad de la ayuda pedagdgica se deben considerar

aspectos como los siguientes:

e La contingencia semantica o especificidad de la ayuda. La contingencia semantica
nos remite a si el contenido de la ayuda hace referencia a la situacion concreta y
particular de un/os alumno/s determinado/s, o por el contrario, si la ayuda hace
referencia a la situacién general o comun de los alumnos. En el primer caso, la
ayuda tomara una naturaleza especifica, mientras que en el Gltimo caso la ayuda
tomara un carécter general.

e La individualizacion o generalizacion de la ayuda. Este aspecto apunta a la

necesidad de valorar si la ayuda va dirigida a un alumno o grupo de alumnos
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concreto/s, o si la ayuda va dirigida al conjunto general de alumnos. Este es un
aspecto diferente al anterior, aunque muy relacionado. Por ejemplo, la modalidad de
ayuda sera claramente proximal al alumno cuando haga referencia a su propia
situacion y vaya dirigida a ese mismo alumno. La ayuda sera claramente distal
cuando la ayuda haga referencia a la situacion comun de los alumnos y vaya dirigida
a todos los alumnos.

e EI sentido de la comunicacion. Este aspecto hace referencia al contexto
comunicativo en el que se da la ayuda: la ayuda se puede proporcionar en un
contexto de comunicacion bidireccional, en el que se promueven verdaderos
intercambios de informacion, o en un contexto unidireccional, en el que el agente
educativo se limita a difundir una determinada informacion.

e La privacidad de la comunicacion. Este elemento se refiere a si el escenario en el
que se da la ayuda esta marcado por la accesibilidad publica o de otros participantes,
0 si este escenario es privado y restringido al alumno que recibe la ayuda. Este
aspecto comunicativo también esté relacionado con el anterior: a priori, se considera
que cuanto mas bidireccional y privado sea el contexto comunicativo mas proximal

sera la ayuda; y cuanto mas unidireccional y pablico, mas distal sera la ayuda.

Por ltimo, se plantea la calidad y cantidad de la ayuda pedagdgica como uno de los
elementos que nos ayudara a interpretar el desarrollo de la influencia educativa durante
las préacticas de evaluacion. Hay que subrayar que entenderemos la calidad de la ayuda
como el nivel de riqueza o de elaboracion de la ayuda pedagdgica, no como el grado de
ajuste de esa ayuda. Asi, y siguiendo las ideas expuestas en paginas anteriores, la mejor
ayuda que puede ofrecer un agente educativo es aquella que se ajusta mas a las
necesidades del alumno. Este proceso se produce a través de la concrecién y adaptacion
de diferentes parametros de la ayuda pedagdgica que realiza el agente educativo en
funcién del contexto instruccional concreto en el que aparece esa ayuda. Como ya
apuntabamos, este proceso de ajuste de la ayuda surge en el marco del proceso de
construccion de la actividad conjunta entre profesor y alumnos en torno a los contenidos
y tareas desarrolladas, y por tanto, el proceso que lleva al agente educativo a combinar
de manera compleja diferentes parametros de sus apoyos pedagogicos nunca se puede
desligar de los objetivos que se marcan los participantes en ese contexto instruccional
concreto. Algunas de estas dimensiones de la ayuda ya han sido apuntadas en los

apartados anteriores —la modalidad de la ayuda ofrecida (mas directa o indirecta) o el
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tipo u objeto de la ayuda—. No obstante, dos de los pardmetros mas citados resultan ser
la cantidad y calidad de las ayudas prestadas (Coll, 1990 y 2001a; Coll y Miras, 2001,
Onrubia, 1993). De esta manera, y siguiendo el esquema del desarrollo de los
mecanismos de influencia educativa, el profesor deberd ajustar constantemente la
cantidad y calidad de las ayudas que ofrece, en funcion del nivel de actuacion y
comprension de un determinado alumno, para conseguir mejorar sucesivamente esos
niveles de actuacion independiente y comprension de ese alumno. Asi, y en funcién del
marco generado por la ejecucién de los mecanismos de influencia educativa, y pese al
avance discontinuo e irregular de este tipo de procesos, deberemos observar que durante
el desarrollo global del proceso instruccional el profesor ofrece progresivamente al
alumno ayudas que van decreciendo con respecto a su cantidad y nivel de calidad (Coll

y otros, 1992; Colomina y otros, 2001).

De igual manera, determinados modelos para explicar los procesos de apoyo al
aprendizaje y al desarrollo tales como el andamiaje (Bruner, 1988; Miras y Onrubia,
1997; Wood, Bruner y Ross, 1976) nos exponen que, una vez los aprendices estan
implicados y tienen algun tipo de responsabilidad en la tarea a resolver, los agentes
educativos deben ofrecer un conjunto de apoyos y ayudas que resulten contingentes con
en el nivel de actuacién del aprendiz. Es decir, ayudas cuantitativa y cualitativamente
mas importantes cuanto mas bajo sea el nivel de competencia del aprendiz, y
progresivamente menos ayuda cuantitativa y cualitativa a medida que se incrementa su
nivel de competencia. Finalmente, el agente educativo debe retirar las ayudas a medida
que —y promoviendo al mismo tiempo que—- el aprendiz vaya asumiendo mayores cotas
de autonomia y control en su aprendizaje. En este caso, también, observamos como la
calidad de la ayuda aparece como un factor que explica un proceso mas global como el
ajuste de la ayuda, pero que no resulta en si misma una explicacion del nivel de ajuste.
Al mismo tiempo, este modelo nos expone que en un desarrollo eficaz de los procesos
de andamiaje, es decir, en la adquisicidn progresiva —aungue no lineal- de competencia
del aprendiz, la calidad y la cantidad de los soportes y ayudas resultan cada vez

menaores.

La consideracion de la calidad, o nivel de elaboracién o riqueza de las ayudas
pedagogicas resulta en sintonia con otros estudios que han considerado esta variable en

la investigacion de los procesos de retroalimentacion o “feedback” (Espasa, 2009;
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Kramarski y Gutman, 2006; Kramarski y Zeichner, 2001; Kulhavy y Stock, 1989;
Mason y Bruning, 2001; Narciss y Huth, 2004; Shute, 2008; Van der Pol, Van den
Berg, Admiraal y Simons, 2008). Asi, usualmente se distinguen diferentes niveles de
calidad en funcion del nivel de elaboracién y el tipo de informacién que se ofrece al
alumno. Los niveles de calidad inferior se relacionan con la *“verificacion” del
aprendizaje, es decir, con la aportacion de informacion que simplemente comunica
sobre la correccion o incorreccion de los contenidos elaborados por el alumno (“muy
bien”, “has cometido un error”). Los niveles superiores de calidad se relacionan con la
“elaboracion” del aprendizaje, es decir, con la aportacién de informacion que permite al
alumno comprender y superar sus errores, 0 mejorar sus respuestas; este tipo de ayudas
aparecen comunmente comunicando la causa de los errores, aportando ejemplos,
argumentos, pistas, proporcionando orientaciones a los alumnos para mejorar sus
resultados y profundizar en su aprendizaje. Los resultados de estos estudios muestran
usualmente conclusiones dispares y a veces incoherentes en cuanto a la efectividad de
los mayores niveles de elaboracion del feedback (Espasa, 2009). La aparicion de
mayores niveles de elaboracion de la ayuda no es sinbnimo de mejoras automaticas y
lineales en el aprendizaje de los alumnos; no obstante, y pese a que las relaciones entre
la elaboracién de las ayudas y el aprendizaje son complejas, estos estudios subrayan
generalmente los beneficios que supone para el alumno disponer de ayudas con un alto
nivel de elaboracion. Muchos de estos estudios se realizan desde una perspectiva
“estatica”, es decir, analizando la calidad general del feedback en el conjunto del
proceso instruccional o analizando tan sélo lo que ha sucedido en los momentos de
devolucion o comunicacion de los resultados al final de la situacion de evaluacion; este
hecho no permite establecer conclusiones generales sobre la evolucion de los niveles de
calidad del feedback en funcién del progreso de la actividad conjunta de los

participantes en los diferentes momentos de la situacion de evaluacion.

Segun lo expuesto con anterioridad, en el estudio de la calidad o elaboracion de las

ayudas puede resultar interesante atender a aspectos como los siguientes:

e Explicitacion de los contenidos de la ayuda. La ayuda tendra una calidad més alta
cuanto mas concreta, especifica y explicita sea la referencia ofrecida sobre los
diferentes elementos de la ayuda; por el contrario, y tal y como se indica
frecuentemente en la literatura sobre la ensefianza y el discurso de los participantes,

cuanto mas ambigua y vaga sea la referencia de los participantes a los elementos que

33



intentan comunicar, mas probable sera la aparicion de malentendidos e
incomprensiones entre los participantes en el desarrollo de las tareas, dificultando la
consecucion de niveles mas altos de intersubjetividad (Coll, 2001b; Coll y Onrubia,
1993; Colomina y otros, 2001; Mercer, 2000; Onrubia, 1993).

Exhaustividad de los elementos de la ayuda. La ayuda sera de mayor calidad cuanto
mas exhaustiva sea la comunicacion de los elementos asociados a esa ayuda, es
decir, cuando comunique todos o la mayoria de sus componentes. Por el contrario,
cuando la comunicacion de esos elementos sea mas parcial o incompleta, se
considerara que la ayuda tiene peor calidad. En este sentido, se considera que la
comunicacion del conjunto de esos elementos ayuda a la construccion por parte del
alumno de un sistema mas amplio y pertinente de los significados asociados a esa
tarea, mejorando su representacion y haciéndola mas compartida con otros
participantes, al tiempo que mejora sus posibilidades de actuacion independiente
(Colominay otros, 2001; Solé y otros, 2003).

Justificacion del contenido de la ayuda. En este caso encontraremos que la ayuda
sera de mayor calidad cuando ofrezca méas argumentos, explicaciones o
justificaciones del porqué de los componentes expuestos en la ayuda.
Contrariamente, la ayuda tendrd una peor calidad cuando esas explicaciones o
argumentos se encuentren ausentes. El hecho de ofrecer explicaciones y justificar
abiertamente el propio punto de vista es un componente que se ha asociado a formas
de utilizacion del lenguaje atiles para crear mayores niveles de intersubjetividad
entre los participantes y validar aquello que se enuncia (Prados y Cubero, 2005);
este mecanismo discursivo pretende conseguir esas finalidades a través de la
expresion y clarificacion de la propia linea argumental. Asi, se considera que la
presencia de explicaciones y argumentaciones aumenta las posibilidades de generar
marcos mas compartidos en relacion con la representacion de la tarea y sus
contenidos (Coll, 2001b; Coll y otros, 1992; Colomina y otros, 2001). Ademas, la
presencia de explicaciones o justificaciones que articulen diferentes conceptos se
concibe como ayudas que habitualmente incitan al desarrollo de procesos de
reflexion y pensamiento critico por parte del alumno (McLoughlin y Luca, 2000).
Presencia de ejemplificaciones de los elementos de la ayuda. La ayuda tendrd una
mayor calidad cuando se ofrezcan ejemplificaciones o ilustraciones de los diferentes
componentes de la ayuda. Por el contrario, la ayuda tendra una calidad mas baja

cuantos menos elementos de ejemplificacion se ofrezcan y menos claros sean éstos.
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La aparicion de estos aspectos se considera una dimension en la que opera la
construccion de significados compartidos entre los participantes que les ayuda a
conseguir mayores niveles de comprension mutua (Cubero y otros, 2008), asi como
un recurso que fomenta mayores niveles de interés en los alumnos y orienta sus
actuaciones hacia su proceso de aprendizaje (Alonso Tapia, 1999).

Relaciones establecidas entre los elementos de la ayuda y otros componentes del
proceso educativo. Este elemento nos informa sobre las relaciones que se establecen
entre los componentes de la ayuda y otros elementos del proceso educativo o
evaluativo. Asi, cuantas menos relaciones se establezcan entre esos componentes, se
considerara que la ayuda tiene peor calidad. Estos procesos permiten aumentar la
coherencia y alineamiento (“alignment”) de los procesos de evaluacion y de
ensefianza y aprendizaje (Boud y Falchikov, 2006; Green y Emerson, 2007; Hall,
2002; MacDonald y Twining, 2002); al mismo tiempo, se puede contribuir al
establecimiento de un marco de referencia académico entre los participantes (Coll,
2001b; Coll y Onrubia, 1993) y se otorga al alumno una base mas amplia para
interpretar una determinada tarea, mejorando las posibilidades de atribuciéon de
sentido a esa tarea, y se promueve el establecimiento de relaciones entre unos
elementos nuevos y unos referentes ya compartidos o sabidos por los participantes
(Miras, 1993; Onrubia, 1993).

Presencia de pautas contextuales o condiciones de uso. Este aspecto nos informa de
la presencia o ausencia de claves condicionales sobre cuando, como o con quién
utilizar los componentes de una determinada ayuda; por el contrario, la ausencia de
esas pautas se atribuiran a unas ayudas de menor calidad. Asi, el ofrecimiento de
unas ayudas que manifiestan las condiciones bajo las que hay que realizar una tarea,
aumenta las posibilidades de hacer un uso estratégico del conocimiento de los
alumnos incrementando sus niveles de autorregulacion en el aprendizaje (Monereo,
1994; Pozo y otros, 2001).

A tenor de lo que ya se ha presentado, adoptaremos la calidad y la cantidad de

dispositivos de ayuda pedagdgica como un elemento relevante para analizar los

procesos de influencia educativa. Reiteramos en no confundir calidad de la ayuda con

ajuste de la misma; es decir, no siempre la presencia de una ayuda de “alta calidad” sera

sindnimo de promocion eficaz del aprendizaje. Siendo conscientes de que el analisis de

la influencia educativa exige tomar en consideracion multiplicidad de factores y
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variables contextualizados para su estudio —factores como los objetivos de los
participantes y sus patrones de actuacion, la evolucion de esos patrones de actuacion y
su significado instruccional, el momento del proceso instruccional en el que se situan, el
tipo de tarea y contenidos abordados, el tipo o finalidad de la ayuda prestada, su
modalidad, etc.— y que estos factores presentan relaciones complejas que deben ser
analizadas, la aparicién de formas de ayuda de cantidad y calidad decrecientes se
interpretara, si los demas aspectos sefialados lo permiten, como un indicador del
progreso del ejercicio de la influencia educativa. Cabe destacar, no obstante, que
tomando en consideracion la naturaleza no lineal o discontinua de los mecanismos de
influencia educativa, cabe esperar la aparicion de “saltos” o discontinuidades en esa
tendencia, interpretando este fendmeno como intentos del agente educativo de adaptarse
contingentemente a las vicisitudes del alumno en su proceso de construccion del

conocimiento.

A continuacion intentamos sintetizar el hilo argumental de este apartado de manera

gréfica:
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Gréfico 1.1 Conceptos para el analisis de la influencia educativa

1.3 Las TIC en las practicas de evaluacion
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Esta tesis encuentra como una de sus motivaciones fundamentales el estudio del

impacto de las TIC sobre las practicas de evaluacién de los aprendizajes: la irrupcion y

protagonismo creciente de las TIC en la educacién formal plantea la cuestion central de

los posibles beneficios que puede suponer la incorporacion de las TIC para promover y

mejorar finalmente los procesos de construccion del conocimiento por parte del alumno.
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Algunos de los estudios y propuestas acerca del uso de las TIC en la educacion formal
en general (Barbera, 2001; Barbera, Mauri y Onrubia, 2008; Coll, 2003 y 2004; Coll,
Onrubia y Mauri, 2008; Drago, Peltier y Sorenson, 2002; Farrell, 2001; Hay, Peltier y
Drago, 2004; McLoughlin y Luca, 2000; Sweeney e Ingram, 2001) nos muestran que el
argumento de la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje aun no ha
encontrado un fundamento empirico solido. Aunque las razones de esto son
probablemente muchas y variadas, es cierto que resulta dificil establecer relaciones
causales fiables y directas entre el uso de las TIC y la mejora del aprendizaje por parte
del alumno (Coll, 2004). Las situaciones educativas formales conforman contextos
complejos en los que intervienen simultaneamente muchos factores (Coll y Solé, 2001;
Engestrom, 1999) entre los cuales el posible uso de las TIC acabaria siendo Unicamente
uno de ellos. De este modo, y en ausencia de argumentos empiricos suficientes, la
incorporacion masiva de las TIC centra frecuentemente su justificacion en las
propiedades tecnoldgicas de los recursos utilizados en la experiencia educativa
correspondiente, exhibiendo un optimismo sobre las virtudes de la tecnologia pocas

veces fundamentado.

Oponiéndose a esta perspectiva, propondremos centrar la atencion en cémo las TIC
pueden modificar las practicas educativas -y evaluativas— (Coll, 2004; Coll, Onrubia y
Mauri, 2008; Squires y McDougall, 1997; Twining, 2002). Asi, pretendemos orientar el
estudio hacia los usos que profesor y alumnos hacen de las TIC en su actividad
conjunta, al mismo tiempo que tomamos en consideracion que el uso de las TIC sera
solo uno de los factores implicados en ese proceso (Coll, 2004). En consecuencia,
desplazamos el foco de interés desde las caracteristicas y potencialidades de las TIC
aisladamente consideradas hasta la manera en que profesores y alumnos usan y
aprovechan la tecnologia, en el marco de la actividad conjunta que despliegan durante

las précticas de evaluacion, para fomentar una mejora en el aprendizaje del alumno.

Consideradas de esta manera, las TIC se convierten en una herramienta o instrumento
psicoldgico (Coll, 2003; Kozulin, 2000; Lajoie, 2000) que, regulando los procesos
psicoldgicos implicados en la ensefianza y el aprendizaje, pueden ser utilizados por
profesor y compafieros para ofrecer ayudas pedagogicas ajustadas y adaptadas a las

necesidades concretas manifestadas por el alumno en el marco de las practicas de
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evaluacion. En concreto, y siguiendo los MIE, las TIC seran herramientas
psicopedagdgicas utiles cuando se utilicen para promover tanto la adquisicion de un
progresivo control y autonomia en las tareas de evaluacion y en la gestion del
aprendizaje por parte del alumno, como la construccion de un sistema de significados

cada vez mas convencional y pertinente sobre los contenidos y tareas abordadas.

Tomando esta perspectiva, se considera que las TIC tienen una serie de propiedades
tecnoldgicas que las hacen potencialmente Utiles como medio en el ejercicio de la
influencia educativa (Coll, 2003). Desde ese punto de vista, se asume que las TIC no
suponen una novedad en el sentido de poner a disposicion de los participantes nuevos
sistemas simbdlicos, sino en la posibilidad de crear un entorno en el que se pueden
utilizar de manera integrada diferentes lenguajes ya existentes —como el lenguaje oral, la
escritura, el lenguaje matematico, el lenguaje musical, los sistemas figurativos y
visuales como los diagramas, mapas, dibujos, etc.— para apoyar el aprendizaje y el

ejercicio de la influencia educativa.

Para este estudio, estas propiedades tecnoldgicas constituyen un elemento crucial a la

hora de delimitar la influencia del componente tecnologico sobre el fendbmeno objeto de

estudio. Segun lo expuesto mas arriba, las potencialidades concretas que ofrecen las TIC

para el desarrollo de procesos de ensefianza y aprendizaje suelen resumirse de la

siguiente forma (Chou, 2003; Coll, 2003 y 2004; Coll y Marti, 2001; Marti, 1992):

e Formalismo: las TIC ofrecen una serie de restricciones logicas en cuanto a los pasos
especificos a seguir para realizar cualquier accion. Esto exige al participante seguir
y respetar una serie de instrucciones secuenciales definidas y precisas para acceder a
la informacidn, procesarla y transmitirla a través de las TIC. Este formalismo que
presentan las TIC, aunque puede representar serios inconvenientes para su uso —
cuando no se conocen esos pasos, 0 no se tiene la suficiente habilidad para
ejecutarlos—, también presenta una serie de posibles beneficios para ciertos procesos
implicados en el aprendizaje. Por ejemplo, el desarrollo de procesos cognitivos y
metacognitivos relacionados con la planificacion y ejecucion de las propias acciones
de acuerdo a un plan establecido en funcion de esos requerimientos tecnoldgicos.

e Interactividad: las TIC ofrecen la posibilidad de establecer relaciones reciprocas y
contingentes entre las acciones del participante y las modificaciones subsiguientes

de las informaciones que se representan a través de las TIC. Es decir, en funcion de
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las acciones ejecutadas por la persona, observamos que se producen determinados
cambios en el entorno tecnoldgico o, si se quiere, que la tecnologia produce un
“feedback” acorde con esas acciones precedentes. EI hecho de que el alumno
observe determinadas respuestas de la tecnologia puede aumentar su motivacion e
interés por las actividades de aprendizaje, y ademas, si estas respuestas son positivas
y el aprendizaje construido finalmente por el alumno resulta altamente significativo,
el alumno puede experimentar la mejora en su autoestima. Asimismo, la respuesta
contingente de las TIC puede ayudar a desarrollar procesos de aprendizaje con
ritmos mas ajustados a las necesidades de cada alumno en particular.

Dinamismo: las TIC posibilitan la representacion de informaciones que se
transforman o que evolucionan de forma ritmica a lo largo del tiempo. Esta
posibilidad de representar “animaciones” se debe en buena medida a la posibilidad
que encierran las TIC de integrar diferentes tecnologias audiovisuales —como el
cine, el video, la television, la radio...—; esta caracteristica, combinada con la
integracion de diversos sistemas simbdlicos o lenguajes, convierte a las TIC en
entornos idéneos para la representacion de fendbmenos —especialmente relacionados
con el conocimiento del medio— mediante simulaciones que permiten seguir la
dinamica de aquellos procesos y que se comprenden mejor a partir de la
complementariedad de los lenguajes utilizados para representar las informaciones.
Multimedia: las TIC permiten la creacion de entornos en los que se combinan e
integran diferentes formatos de representacion de la informacion —lenguaje oral,
lengua escrita, lenguaje matematico, imagenes fijas y en movimiento, sistemas
gréficos, etc.—. Ademas, las TIC permiten transitar facilmente de unos formatos de
representacion a otros. Esta posibilidad de combinar maltiples “media” permite
explotar las posibilidades comunicativas de cada lenguaje sin escapar a las
limitaciones y constricciones derivadas de la naturaleza interna de cada lenguaje. No
obstante, la potencialidad multimedia permite conjugar los diferentes “media” para
buscar las combinaciones y transiciones mas ajustadas al proceso de construccion
del conocimiento que se esta intentando promover.

Hipermedia: en contra de la Idgica lineal y secuencial que presentan los textos
escritos desde un formato clasico y tradicional, la manera en que se presentan los
textos en los entornos tecnoldgicos se caracteriza por estar éstos organizados segun
una ldgica no secuencial o no lineal. Esta propiedad llamada “hipertexto” presenta la

informacion por “paquetes” y permite, mediante el establecimiento de vinculos,
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“saltar” entre diferentes apartados o “paquetes” de informacion, siguiendo rutas
diferentes en funcion de los intereses y necesidades de la persona. Cuando la
posibilidad de transitar entre diferentes informaciones se combina con la navegacion
entre diferentes sistemas simbdlicos que representan esas informaciones, decimos
que la posibilidad pasa de un “hipertexto” a un “hipermedia”. Esta propiedad puede
desembocar en el procesamiento superficial de la informacidn y a aprendizajes con
un bajo nivel de significatividad, aunque también puede resultar en unas mayores
posibilidades de indagacion y exploracion autonoma por parte del alumno.

e Conectividad: las TIC ofrecen la posibilidad de establecer redes de comunicacién
con maltiples puntos de acceso para el intercambio de informaciones. Esto abre la
posibilidad para compartir y transmitir informaciones desde diferentes puntos
geograficamente distantes, permitiendo el establecimiento de comunidades en linea
0 en red, en el marco de las cuales se generan procesos de colaboracién y ayuda
mutua para la consecucion de objetivos y tareas en torno a diferentes &mbitos de

actividad humana.

Las potencialidades de la tecnologia resultan un elemento importante en el analisis del
impacto de las TIC en los procesos de evaluacion. El estudio de las posibilidades y
restricciones que impone la tecnologia para los participantes en el mismo disefio
tecnologico de las préacticas de evaluacion es un elemento relevante que sera tomado en
cuenta por esta investigacion mediante el andlisis del disefio tecnoldgico o
interactividad tecnoldgica potencial —entendiendo ésta como aquellos rasgos de las
formas de organizacion de la actividad conjunta que las caracteristicas y herramientas
tecnologicas previstas permiten, promueven, restringen o impiden desarrollar (Coll,
2004; Coll, Mauri y Onrubia, 2008)-. Asimismo, el disefio de las practicas de
evaluacion mediante herramientas TIC tiene, por supuesto, elementos pedagdgicos que
constituyen un referente muy importante para los participantes a la hora de guiar y
promover el desarrollo de determinadas formas de articular sus actuaciones en las
practicas de evaluacion; por tanto, planteamos abordar también el estudio del disefio
pedagdgico o interactividad pedagodgica potencial —es decir, aquellos rasgos de las
formas de organizacion de la actividad conjunta que el disefio instruccional y evaluativo
previsto permiten, promueven, restringen o impiden (Coll, 2004; Coll, Mauri y Onrubia,
2008)-. Ambos ingredientes —pedagdgicos y tecnoldgicos— suelen aparecer de manera

integrada en el marco de la planificacion, dando lugar al disefio tecnopedagdgico.
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Sin embargo, no es suficiente con el estudio de los elementos planificados o disefiados
para comprender como se ejerce la influencia educativa (Coll y otros, 1992; Colomina y
otros, 2001). Las posibilidades y restricciones que tienen los participantes, a priori, para
desarrollar su actividad conjunta no definen automaticamente ni linealmente lo que
profesor y alumnos acaban haciendo en la practica. Las relaciones entre disefio y
desarrollo son complejas y pueden presentar grados diferentes de coherencia. Asi, los
participantes despliegan y contribuyen de una determinada manera a la actividad
conjunta en funcion de las interpretaciones que hacen del disefio inicial y de las
variaciones que acaban introduciendo sobre esa planificacion (Coll, 2004; Coll, Mauri y
Onrubia, 2008). De esta manera, se exige abordar el estudio de los dispositivos
tecnoldgicos y sus propiedades efectivamente usados durante el desarrollo de las
practicas de evaluacion, o lo que es lo mismo, el estudio del desarrollo tecnoldgico o
interactividad tecnoldgica real —entendida como los usos efectivos realizados por
profesor y alumnos de los dispositivos tecnoldgicos presentes y que han desembocado
en la adopcion de una determinada manera de organizar su actividad conjunta-—.
Asimismo, se realizara el estudio de aquellos componentes pedagdgicos relativos a las
practicas de evaluacion que profesor y alumnos toman como referencia para el
desarrollo de su actividad conjunta, o lo que es lo mismo, el estudio del desarrollo
pedagdgico o interactividad pedagogica real —es decir, el desarrollo de la articulacion de
las actuaciones de profesor y alumnos en torno a los contenidos y tareas abordadas,
como concrecion del disefio instruccional y evaluativo inicial (Coll, 2004; Coll, Mauri y
Onrubia, 2008)—-. Al igual que sucedia en el plano del disefio, en el desarrollo efectivo
del proceso de evaluacion ambos ingredientes —pedagdgicos y tecnoldgicos— suelen
aparecer de manera integrada y dificilmente separable en el marco del desarrollo
tecnopedagodgico. En este sentido, vale la pena remarcar que las relaciones entre la
interactividad tecnoldgica y pedagdgica aparecen como complejas y la coherencia entre

ambas no esta asegurada “per se” (Coll, Mauri y Onrubia, 2008).

Segun lo expuesto anteriormente, se asume, pues, que la clave para valorar la incidencia
de las TIC a la hora de promover procesos de influencia educativa no reside
exclusivamente en las propiedades o caracteristicas de los recursos tecnoldgicos
disponibles —disefio tecnolégico—, ni en los planteamientos pedag6gicos o planificacion

de las actividades —disefio pedagogico—; ni siquiera en los usos previstos de los recursos
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tecnologicos en las diferentes actividades —disefio tecnopedagogico— (Coll, 2003).
Aunque estos elementos sean importantes, la clave se sitia en los usos pedagdgicos
efectivos de los recursos tecnologicos que realizan los participantes —es decir, el
desarrollo tecnopedagdgico-. Asi, el foco principal de estudio debera situarse en el uso
efectivo de la tecnologia que hacen los participantes para permitir a miembros mas
expertos —el profesor o compafieros mas expertos— el ejercicio de la influencia educativa
en el despliegue de las sucesivas tareas de evaluacion. De esta manera, la tecnologia
sera una herramienta Gtil cuando permita a profesor y compafieros utilizarla en las
practicas de evaluacion para ofrecer unas ayudas pedagdgicas que permitan
progresivamente al alumno el desarrollo de tareas con mayores grados de independencia
y que posibiliten al alumno la construccion de sistemas de significados cada vez mas

coincidentes con los del profesor.

La cuestion que se plantea en este punto es clara: ;como se deben usar las TIC en las
practicas de evaluacién para ejercer la influencia educativa y conseguir que el alumno
sea progresivamente mas autonomo en el desarrollo de las tareas y que construya
progresivamente significados mas amplios, ricos y pertinentes? ;Qué principios o
criterios se deben seguir? La respuesta a estas preguntas parece que no nos aleja de lo
que ya se ha expuesto en relacién con los procesos de evaluacion de los aprendizajes y
con los procesos de influencia educativa en las practicas de evaluacion. Mas bien al
contrario, parece que las grandes ideas y principios ya expuestos quedan subrayados por

las experiencias y estudios sobre las TIC en las practicas de evaluacion.

En la literatura sobre los procesos de evaluacién de los aprendizajes en entornos
mediados por las TIC, encontramos una multiplicidad de autores (Alvarez; 2008a;
Brown, Race y Smith, 1996; Klecker, 2005; McLoughlin y Luca, 2006; Morgan y
O’Reilly, 1999 y 2006; Palomba y Banta, 1999; Race, 2001; Race, Brown y Smith,
2005; Radloff y de la Harpe, 2003; Suskie, 2004; Teaching and Learning Centre, 2006)
que sefialan a un conjunto de principios psicopedagdgicos como responsables del buen
disefio y desarrollo de practicas evaluativas en niveles de educacidn superior. Se trataria
de una serie de principios que guian la consecucion de unas buenas practicas de
evaluacion mediadas por las TIC, fundamentalmente, en la ensefianza universitaria.
Cabe desatcar que, aunque estos principios se identifican en la revision realizada sobre

diversas investigaciones y experiencias de practicas de evaluacion en entornos mediados
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por las TIC, la mayoria de ellos, sino todos, los podemos encontrar también en la
literatura sobre evaluacién de los aprendizajes en entornos tradicionales sin la
mediacion tecnoldgica, y también en procesos evaluativos desarrollados en niveles de
educacién obligatoria. Este conjunto de principios identificados no es, ni pretende ser,
una recopilacion exhaustiva de todos los “temas” surgidos en torno a la evaluacion
mediada por las TIC, sino que supone una seleccion de los mismos en funcion del
marco constructivista que guia esta investigacion, del objeto concreto de investigacion
de la presente tesis y de un criterio de utilidad metodologica, es decir, esos criterios
deben ayudar a delimitar algunos dispositivos mas o menos concretos de ayuda
pedagodgica que se ofrecen durante las practicas evaluativas. Los criterios identificados

son los siguientes:

e La integracion de las actividades de evaluacion con otros elementos del proceso de
ensefianza y aprendizaje. Este principio hace referencia a la importancia de disefiar y
desarrollar actividades de evaluacion que sean coherentes y se integren
(“alignment”) con otros elementos del proceso instruccional como las actividades de
ensefianza y aprendizaje, los objetivos educativos o los materiales y contenidos de
ensefianza y aprendizaje (Boud y Falchikov, 2006; Collis y Moonen, 2001; Green y
Emerson, 2007; McLoughlin, 2003; Norton, 2004). Este criterio actla
fundamentalmente a nivel del disefio tecnopedagogico y demanda un cierto nivel de
I6gica y claridad entre las practicas de evaluacién planificadas y otros aspectos del
disefio tecnopedagogico. Se plantea que el cumplimiento de este criterio permitira
una mejor representacion de la tarea de evaluacion por parte de los alumnos —tanto
de sus requerimientos como de sus finalidades— y sera posible para los agentes
educativos ofrecer ayudas concretas al alumno que sitten la actividad de evaluacion
en el marco mas amplio del proceso educativo, relacionandola con aspectos como
las actividades de enseflanza y aprendizaje, los objetivos de aprendizaje, los

materiales y contenidos de ensefianza y aprendizaje, etc.

El Design Principles Study Group (2006) subraya que los instrumentos y tareas de
evaluacién para los alumnos estén en intima correspondencia con el nivel y tipo de
aprendizaje requerido a los alumnos. Estos autores nos llaman la atencion sobre la
necesidad de integrar el disefio de los contenidos de evaluacidn con los objetivos del

curso y utilizar de manera interactiva esas informaciones para realizar las
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adaptaciones que sean necesarias durante el despliegue mismo del proceso; de igual
modo, se debe promover la utilizacién de formas de correccidén basadas en las
“rabricas” para orientar a los alumnos hacia la toma de conciencia de los objetivos

de aprendizaje mas generales.

MacDonald y Twining (2002) consideran que, en un ejercicio de regulacién
retroactiva, los alumnos suelen utilizar la evaluacion como una pista para descubrir
los contenidos y actividades de aprendizaje mas valorados por los profesores. Por
tanto, se subraya la importancia de articular y establecer una temporalizacion
adecuada y coherente entre las actividades de evaluacion con otras tareas y
contenidos de aprendizaje. Este principio debe guiar el disefio tecnopedagdgico y es
especialmente relevante para los procesos educativos que se desarrollan en entornos
virtuales, ya que el proceso de evaluacion posibilita la realizacion de devoluciones y
el ofrecimiento de ayudas ajustadas sobre los contenidos y tareas de aprendizaje,
promoviendo el tipo de aprendizaje que mas se requiere en ese tipo de entornos: el

aprendizaje autbnomo y responsable.

En la linea de las conclusiones ya presentadas, Hall (2002) destaca la importancia
del “alignment”. Este hecho es fundamental para aquellos procesos instruccionales
que se proponen el uso de las TIC: los parametros de uso de la tecnologia deben
estar establecidos para explicar y estructurar claramente el contexto en el que se
deben usar los dispositivos tecnologicos. Asi, el solo hecho de informar a los
estudiantes de la disponibilidad de cierto material en el entorno electrénico no
fomenta el uso ni la reflexion del mismo, a no ser que la ensefianza y la evaluacion
articulen el uso de dicho material. Es necesario también que las herramientas
tecnologicas se integren en la estructura general del proceso de ensefianza y
aprendizaje y que encuentren su lugar en la articulacién entre las actividades cara a

cara y las del entorno electrénico.

El uso de actividades durante y al final del proceso instruccional con una finalidad
reguladora y acreditativa (uso de la evaluacion formativa y sumativa). Este principio
plantea la trascendencia que tiene para el disefio y desarrollo de un buen programa
de evaluacion, el hecho de incluir actividades durante todo el proceso instruccional

que hagan un uso pedagdgico y social de las informaciones obtenidas (Alvarez,
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2008a; Carless y otros, 2006; Chan y Van Aalst, 2004; Design Principles Study
Group, 2006; McLoughlin, 2003; Nightingale, 1996; Trotter, 2006; Wang, 2007).
En efecto, las practicas de evaluacion manifiestan habitualmente una tension entre
promover unos usos sociales de la informacion obtenida mediante unas actividades
desarrolladas al final del proceso educativo —practicas de evaluacion sumativa— y
unos usos pedagdgicos de la informacion obtenida mediante unas actividades
desarrolladas a lo largo del proceso educativo —practicas de evaluacion formativa y
formadora—. Se considera que esta tension debe ser resuelta de manera que se
otorgue mayor protagonismo a la funcion educativa de la evaluacion y que esta
funcién se promueva a lo largo del programa evaluativo. La evaluacion es un
componente mas del proceso educativo (Alvarez, 2008a; Mauri, 2007; Pérez y otros,
2000) vy, por tanto, éste debe ser un instrumento Gtil para el desarrollo de los
procesos 0 mecanismos de influencia educativa que explican como el profesor ajusta
su ayuda educativa para promover la construccion del conocimiento de los alumnos.
Asi, esta perspectiva es coherente con los resultados y reflexiones de muchos
autores que sostienen que esa tension debe ser resuelta generando un conjunto
suficientemente amplio de actividades que no se limiten al final del proceso
educativo y que utilicen de alguna manera sus resultados para regular e intentar
mejorar determinados aspectos de la actividad conjunta de profesor y alumnos en

torno a los contenidos o tareas abordadas.

Taras (2002) considera que el alumno con frecuencia recibe mensajes
contradictorios que subrayan la importancia de su aprendizaje, pero que, a su vez, se
llevan a cabo unas practicas de evaluacién centradas completamente en sus
calificaciones. Si se acepta que el aprendizaje esta en el corazon mismo del proceso
educativo, las practicas de evaluacion deben ponerse al servicio de la regulacion del
aprendizaje. Asi, toda practica de evaluacion debe tener un fuerte componente
pedagdgico, aunque se acabe haciendo un uso también social de la informacion
obtenida: la necesidad de los alumnos de disponer de feedback es incuestionable
(Cross, 1996; Orsmond, Merry y Reiling, 2000) y su utilizacién ayuda a reducir la
diferencia entre la competencia actual del alumno y los objetivos propuestos,
evitando la ineficiencia de actuaciones basadas en la estrategia de ensayo-error.
Ademas, las practicas de evaluacion formativa son un componente necesario de una

ensefianza y un aprendizaje eficaz (Black y William, 1998b). Por ello, Taras
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propone, por ejemplo, que, para que los alumnos no se desvien de lo realmente
importante, no se debe traducir el feedback emitido en una calificacion hasta que no
se haya comprendido bien el alcance de aquellos comentarios y se hayan puesto en
préactica para mejorar el aprendizaje.

Gibbs y Simpson (2004) proponen una serie de principios para orientar el disefio y
desarrollo de procesos de evaluacién que promuevan y optimicen el aprendizaje de
los alumnos. Se ofrecen una serie de criterios en relacion con la influencia que se
puede conseguir, a través de la evaluacion, sobre cuanto, qué y cuan bien estudian
los alumnos. Entre otros, encontramos los siguientes criterios: los procesos
evaluativos deben estar disefiados para promover procesos de aprendizaje
productivos y significativos por parte del alumno; hay que plantear suficientes tareas
evaluativas para promover una cantidad de tiempo y esfuerzo suficiente en el
estudio por parte del alumno; asimismo, también se apunta que los alumnos deben
implicarse en esas tareas para conseguir orientar sus esfuerzos en aquello que se

considera lo més importante del proceso educativo.

La utilizacion de diferentes fuentes de evaluacién: la autoevaluacion y la evaluacion
entre pares. Muchos estudios se centran en el potencial que tienen las practicas de
autoevaluacion y de evaluacion entre iguales (“peer assessment”) para mejorar la
misma evaluacion y el aprendizaje posterior del alumno (Alvarez, 2009; Andrade y
Du, 2007; Brown, Bull y Pendlebury, 1997; Davies, 2003; Ertmer y otros, 2007;
Garcia Beltran, Martinez, Jaén y Tapia, 2006; McConnell, 1999; Mok, Lung,
Cheng, Cheung y Ng, 2006; Peat, 2000; Sitthiworachart y Joy, 2004; Sluijsmans,
Moerkerke, Van Merriénboera y Dochy, 2001; Sluijsmans y Prins, 2006; Tan, 2004;
Thorpe, 1998 y 2002; Topping, 1998; Trahasch, 2004; Tuzi, 2004; Volet, Summers
y Thurman, 2009; Vu y Dall’Alba, 2007). Estos estudios sittan el interés de estos
procesos en la utilizacion de otras fuentes de evaluacion distintas al profesor (el
mismo alumno, los materiales, comparieros, los recursos tecnolégicos...) y como se
articulan éstas con la evaluacién llevada a cabo por el profesor. Este hecho resulta
coherente con la consideracion de que existen multiples fuentes de influencia
educativa para el aprendizaje del alumno; asi, y a nivel general, se plantea que la
influencia educativa puede ser ejercida dentro del aula tanto por el profesor como

por otros comparfieros mas expertos 0 con mas y mejores conocimientos. De esta
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manera, se justifica que la utilizacion de la fuente de influencia educativa que
supone potencialmente un compafiero de clase pueda explotarse en el marco de las
practicas de evaluacion que consideran de algin modo usos pedagdgicos de las
informaciones obtenidas. Asimismo, se plantea que en el desarrollo de los
mecanismos de influencia educativa, la consecucién de mayores niveles de
autorregulacion y responsabilidad en el propio aprendizaje por parte del alumno
puede ser promovida de muchas maneras (Colomina y otros, 2001); en lo relativo a
las practicas de evaluacién, la autoevaluacion de los aprendizajes por parte del
alumno supone un instrumento fundamental para el desarrollo de esas capacidades

de autorregulacion del aprendizaje (Coll, Rochera, Mayordomo y Naranjo, 2007a).

En un metanalisis realizado en torno a las practicas de evaluacion actuales en la
universidad, Alvarez (2008a) concluye que ceder el control de la evaluacion a los
alumnos para que éstos se autoevallen o evallen a compafieros es una practica que
aun recibe un rechazo frontal por parte de cierto sector del profesorado universitario.
No obstante, los beneficios exhibidos en cuanto a la promocién de una mejor
autorregulacion y un aprendizaje mas profundo por parte del alumno (Cassidy,
2007; Kirby y Downs, 2007) han animado a profesores y responsables académicos a
utilizar cada vez mas al propio alumno como fuente de evaluacion —especialmente

en situaciones de aprendizaje en grupo-.

Van den Pol y otros (2008) concluyen que el proceso de evaluacion entre iguales va
mas alla del simple ofrecimiento de ese feedback y se debe tomar también en
consideracion cdmo se recibe esa retroalimentacion y los usos finales que llevan al
alumno a modificar o no su producto original. Los autores concluyen que la calidad
del feedback ofrecido entre iguales es la dimension fundamental que explica su
utilidad posterior para el aprendizaje del alumno. En concreto, los autores exponen
que las retroalimentaciones que manifiestan mediante el uso de las TIC elementos
mas concretos, son las que generan mas cambios posteriores en el producto original
del alumno. Por otro lado, el grado de acuerdo que manifiesta el alumno con el
feedback recibido no explica siempre la utilidad posterior para su aprendizaje, como
en el caso de aquellas retroalimentaciones llenas de alabanzas, con las que el alumno
se muestra habitualmente de acuerdo, pero que acaban siendo poco Utiles para su

aprendizaje.
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Freeman y McKenzie (2002) exponen que, a partir del desarrollo mediante las TIC
de practicas que combinan la autoevaluacion y la evaluacion entre iguales, los
profesores pueden detectar los roles que desempefia cada miembro en la realizacién
de las tareas y la gestion del aprendizaje colaborativo. Los profesores concluyen que
eso puede ser utilizado para promover un mejor aprendizaje en los alumnos. Los
autores también sugieren la posibilidad de ofrecer al alumno una comparacion entre
el perfil obtenido a partir de la evaluacion realizada por sus compafieros y su

autoevaluacion, para promover una mejora en los procesos de aprendizaje futuros.

Por ultimo, destacamos las conclusiones de Lin y otros (2001), quienes exponen que
en las practicas de evaluacion entre iguales mediadas por las TIC, la utilizacion de
criterios para guiar el ofrecimiento de comentarios es beneficiosa para el aprendizaje
de los alumnos —en contra de "dejar” que los alumnos centren sus comentarios en los
aspectos que deseen—. En términos generales, el feedback que se ofrece en funcion
de criterios de evaluacion explicitos parece ser mejor que la retroalimentacion
general ya que contiene mas elementos criticos, propuestas de mejora y

explicaciones conceptuales.

La comunicacion precisa y clara de consignas y criterios de evaluacion y uso de los
mismos. Este principio nos remite a la importancia que tiene el hecho de comunicar
de una forma clara y precisa la consigna y los requerimientos de la actividad
(Andrade y Du, 2007; Darby, 2007; Norton, 2004; O’Donovan, Price y Rust, 2004;
Rust y otros, 2003; Stowell, 2004; Woolf, 2004). De igual modo, se subraya la
pertinencia de compartir con los alumnos los criterios y estandares para la
evaluacion de la actividad, asi como el uso de los mismos para mejorar los
resultados. De entre los beneficios que se pueden derivar, subrayaremos los
cognitivos y los afectivos. En primer lugar, el conocimiento y toma en
consideracidn de los criterios o los estandares de la actividad permite unos mejores
procesos de planificacion, supervision y evaluacién de la propia actuacion
(Monereo, 1999); asi, los procesos de autorregulacion cognitiva del alumno pivotan
sobre la evaluacion y eventual modificacion de las propias actuaciones en funcion
de los criterios que informan de aquellos aspectos a valorar. Al mismo tiempo, el

conocimiento de aquellas metas o criterios que guian la actividad de evaluacion
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permite al alumno generarse una representacion mas adecuada de la tarea y los
procesos que deben seguirse, mejorando los procesos implicados en la atribucién de
sentido al propio aprendizaje (Solé, 1993). Ademas, el uso general de practicas de
evaluacioén centradas en el criterio y no en la norma suponen beneficios con respecto
a los procesos motivacionales implicados en el aprendizaje: el alumno se orienta
hacia la consecucion de esos aprendizajes y se disuaden los procesos de

comparacion con otros compafieros (Pintrich y Shunck, 1996).

La formulacion de muchos de los criterios de evaluacién comunicados al alumno es,
demasiado a menudo, ambigua y poco precisa (Woolf, 2004). Ademas,
frecuentemente tampoco se especifica qué criterios deben cumplirse para conseguir
cierta calificacion, ni si algunos criterios son mas importantes que otros. El autor
expone que los criterios son realmente significativos cuando son usados en algin
sentido —por ejemplo, en discusiones sobre su pertinencia o0 en su aplicacion para
evaluar los aprendizajes—; la simple comunicacion o publicacion de los mismos
puede tener un nulo impacto sobre los alumnos. Woolf (2004) defiende el uso
pedagdgico de los criterios de evaluacion postulando seis posibles beneficios:
promueve una reflexion de los profesores acerca de las funciones y objetivos de la
evaluacion; se hacen explicitas las relaciones entre los objetivos de aprendizaje y la
evaluacion; ayuda a los alumnos a poder autoevaluarse, promoviendo capacidades
de autorregulacion; da la oportunidad al alumno de poder negociar y regular a sus
comparfieros sobre los resultados de las actividades; facilita el ofrecimiento de
feedback; y proporciona una base solida para poder justificar las calificaciones

finalmente obtenidas.

En una linea similar, Rust y otros (2003) constatan la necesidad de que, para
entender completamente las repercusiones de los criterios de evaluacion propuestos,
tanto profesores como alumnos se impliquen activamente en el uso de los mismos.
El mero hecho de dar una serie de respuestas ejemplo o de criterios de evaluacion no
asegura una comprension compartida de qué significan estos criterios y cémo
utilizarlos. Uno de los problemas subyacentes a las practicas evaluativas es que la
comprension de las exigencias de las actividades requiere el uso de conocimiento
tanto explicito como tacito (O’Donovan y otros, 2004). El conocimiento técito se

refiere, por ejemplo, a presuposiciones sobre la naturaleza de la escritura y sobre la
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naturaleza epistemoldgica del conocimiento académico y del aprendizaje (Lea y
Street, 1998).

El ofrecimiento de devoluciones contingentes y constructivas: el feedback
sistematico y significativo. Este principio es, probablemente, el mas citado en
estudios y propuestas de précticas de evaluacion (Barbera, 2006; Boud, 1995;
Collis, De Boer y Slotman, 2001; Davies, 2003; Duncan, 2007; Espasa, 2009;
Huxham, 2007; Hyland, 2001; Lin, Liu y Yuan, 2001; Lou, Dedic y Rosenfield,
2003; MacDonald y otros, 1999; Mauri y Barbera, 2007; Nicol y Macfarlane, 2006;
Race, 1995 y 2001; Rainsbury y Malcolm, 2003; Rowntree, 1990; Rust y otros,
2003; Sims, 2003; Smits, Boon, Sluijsmans y Van Gogh, 2006; Thorpe, 2000;
Wang, 2007; Weaver, 2006; Weller, 2002; Winnips, 2001). Muchos autores
subrayan la necesidad de ofrecer una devolucion significativa y puntual —en el
sentido temporal de la palabra— que el alumno pueda aprovechar para comprender
mejor su actuacion en la actividad de evaluacion y obtener las claves para mejorar

posteriormente su aprendizaje.

Espasa (2009) realiza un estudio del feedback proporcionado en el entorno virtual de
la Universitat Oberta de Catalunya y su potencialidad a la hora de promover la
autorregulacién de los alumnos en sus aprendizajes. La autora concluye que, en el
feedback ofrecido en las asignaturas investigadas, predominan los niveles de
verificacién por encima de los niveles de elaboracion. Los mayores niveles de
elaboracion —ayudas que incluyen elementos como argumentos, pautas, pistas o
ejemplos que permiten al alumno mejorar su tarea y profundizar en su aprendizaje—
aparecen durante el proceso de realizacion de las actividades de evaluaciéon, y
disminuyen en momentos “a posteriori”’, es decir, cuando la actividad ya ha sido
realizada y cuando ya ha finalizado el proceso global de evaluacion continua. Dado
que en este tipo de momentos el feedback ofrecido es basicamente de verificacion
de los aprendizajes, la autora concluye que este feedback promueve una regulacion
“retotroactiva”, es decir, centrada en la actividad ya desarrollada, y no “proactiva”,
es decir, destinada a la consolidacion de las competencias de los alumnos y centrada

en sus futuras actuaciones.
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Desde un posicionamiento socio-comunicativo en el estudio del feedback, Barbera
(2006) propone no centrarnos tanto en los instrumentos de evaluacion utilizados,
sino en el dialogo desplegado por los participantes cuando usan esos instrumentos
de evaluacion. Asi, se subraya la importancia del proceso de “feedback” como
derecho del alumno a mejorar sus productos y aprendizajes, aprovechando los
resultados previos conseguidos en unas determinadas tareas de evaluacion. En este
sentido, es necesario generar y atender al didlogo bidireccional generado en los
procesos de interaccion profesor-alumno cuando se suministra el “feedback virtual”
y a su posterior aprovechamiento y no concebirlo como un proceso unidireccional y
que termina con el ofrecimiento del feedback. En este sentido, Gibbs y Simpson
(2004) también concluyen que es importante asegurarse que el feedback “llega” a
los alumnos y es objeto de su atencién, ademas de promoverse el uso de la

retroalimentacion en procesos futuros de aprendizaje.

Sims (2003) establece algunas caracteristicas del feedback que promueve la
implicacion de los participantes y la construccién de significados en entornos
electrénicos de ensefianza y aprendizaje. Por ejemplo, la retroalimentacion debe ser
informativa y significativa —es decir, debe referirse directamente a los esfuerzos
realizados por el alumno y al grado en que ha conseguido orientarlos correctamente
hacia la tarea—. Esto concuerda con conclusiones (Gibbs y Simpson, 2004) como
que las informaciones ofrecidas deben centrarse en la actuacion de —y los procesos
controlables por— los alumnos y no en sus aspectos personales. Para Sims (2003), el
feedback debe ser estructurado y manejable (“granular”) —es decir, debe ser
facilmente accesible, estar ordenado en el entorno electrénico de una manera logica
y reconocible, y estar organizado en apartados o espacios electronicos
identificables—. Otro principio, comunmente compartido por las diferentes
investigaciones y propuestas sobre el feedback, es que la retroalimentacion debe ser
puntual y contingente temporalmente. En los procesos desarrollados en entornos
virtuales, la inmediatez y la significatividad del feedback son dos dimensiones que
deben equilibrarse, sin decantarse extremadamente hacia una en detrimento de la
otra. Por ultimo, este autor expone que la retroalimentacion debe ser individual. El
establecimiento de feedbacks diferenciados para los alumnos ayuda a formar una
comunidad basada en el entendimiento mutuo de los roles que cada uno debe

desempefiar.
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Igualmente, la trascendencia del feedback dentro del proceso de evaluacién y de
aprendizaje del alumno es resaltada por autores como Rust y otros (2003). Los
alumnos valoran y desean tener un buen feedback. No obstante, la retroalimentacion
no siempre es bien comprendida y es fuente comdn de malentendidos. A veces, no
es contingente temporalmente con la tarea realizada, y los alumnos la reciben
cuando ya es demasiado tarde o estan centrados en otras tareas o contenidos. En este
sentido, el feedback se debe proporcionar en el momento preciso, cuando alin se
puede utilizar de alguna manera para optimizar el aprendizaje (Gibbs y Simpson,
2004). Cuando el contenido de la devolucion se centra en la nota o calificacion, se
percibe que la consecucion (alta o baja) estd mas relacionada con las habilidades o
valia personal del alumno que con el producto y calidad del aprendizaje (Wotjas,
1998). Ademas, hay evidencias de que se puede promover un mejor aprendizaje en
los alumnos cuando se proporciona un feedback con comentarios exclusivamente
cualitativos, sin referencias a calificaciones (Black y William, 1998a). EI mismo
principio antes enunciado en relacion con los criterios de evaluacion se aplica aqui
al feedback: los participantes deben implicarse activamente en el uso pedagdgico de
las devoluciones. No se puede suponer que por el mero hecho de dar una
retroalimentacion, el alumno sabra como usarla para mejorar su aprendizaje (Rust y
otros, 2003). Se debe facilitar al maximo que el alumno establezca relaciones entre
el feedback ofrecido y las caracteristicas de su trabajo, y asegurar que sabe cémo
mejorarlo en el futuro. Segun los autores, este tipo de feedback puede ser practicado
en actividades en las que se debe realizar una revision constante y elaboracion de

sucesivas versiones de un producto.

En relacion con el ofrecimiento de un feedback continuo durante el proceso de
evaluacion, Shelfhout y otros (2004) nos advierten que el profesor debe ofrecer,
durante el desarrollo de las tareas, el tipo y grado de feedback ajustado al nivel de
autorregulacion conseguido por el alumno. Una evaluacion constante del proceso de
aprendizaje ayudara a conseguir dicha adaptacion. En cuanto al feedback
proporcionado al final del proceso, el profesor debe procurar ofrecer
retroalimentacion sobre la adecuacion de las estrategias de cooperacion vy
autorregulacion adoptadas por el alumno; los malentendidos y errores deben ser

reelaborados (a veces de una forma mas dirigida); y debe fomentarse una reflexion
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sobre las causas de los errores cometidos; al final del proceso, y junto con las
ayudas ofrecidas por el profesor, el alumno debe ser capaz de juzgar el grado de

pertinencia de sus respuestas.

1.4 Las TIC en la mejora de la transparencia en las practicas de
evaluacion

Las TIC se estan incorporando de manera progresiva al ambito de la educacion formal
(Barbera y otros, 2008), desde las etapas de educacién infantil hasta la ensefianza
superior; este proceso de incorporacion se fomenta desde las administraciones
educativas y la demanda social, con la conviccion de que la educacion formal no puede
quedar al margen de los procesos de transformacion social y cultural que se estan dando
alrededor de las TIC y de que estas herramientas tecnolégicas pueden ayudar, de
diversas maneras, a mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje. El desarrollo y
produccion de la nueva generacion tecnologica y su aplicacion a los procesos educativos
ha provocado un intenso debate sobre los posibles cambios o mejoras que estan
introduciendo estas TIC en las practicas de ensefianza y aprendizaje. La experiencia
acumulada en los ultimos afios nos indica que la presencia de las TIC, de manera
aislada, no constituye una garantia de mejora de los procesos de ensefianza y
aprendizaje en contextos educativos formales (Barbera y otros, 2008; Coll, Onrubia y
Mauri, 2008): lo que profesor y alumnos hacen con las TIC dentro del aula puede no
diferir sustancialmente de lo que se hacia antes de la incorporacion de estas tecnologias,
de manera que no se actualiza el potencial transformador de las TIC y estas tecnologias
pueden no ofrecer elementos suficientes de valor afiadido que justifiquen el esfuerzo

econémico, humano y técnico que supone su incorporacion a los procesos educativos.

Sin embargo, en este debate generado en torno a los posibles beneficios educativos del
uso de las TIC, también se acumulan datos que parecen apuntar a determinadas maneras
de usar estas tecnologias que generarian cambios mas o menos sustanciales en las
formas de organizar la actividad conjunta entre profesor y alumnos y que supondrian

mejoras para los contextos de educacién formal.
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Recordemos, tal y como se exponia con anterioridad, que las TIC poseen una serie de
propiedades para la representacion y transmision de la informacién que les confieren
una potencialidad especifica como “instrumento” psicolégico para mediar los procesos
implicados en la ensefianza y el aprendizaje. De entre esas propiedades, hay que
destacar la confluencia de la conectividad y la interactividad y sus posibles beneficios
para el aprendizaje (Coll, 2004). Estas dos caracteristicas estan en la base del
establecimiento de relaciones contingentes y reciprocas entre personas conectadas en
red. Las TIC permiten el establecimiento de relaciones que rompen las barreras
espaciales y temporales de la comunicacion, habilitando el intercambio de ingentes
cantidades de informacion entre personas distantes geograficamente o que interaccionan
de manera asincrona. De esta manera, las TIC permiten la creacién de entornos de
trabajo o aprendizaje mediante los cuales sus participantes pueden colaborar y organizar

de una nueva manera sus actividades educativas.

Asi, se considera que el potencial comunicativo e interactivo que poseen las TIC facilita
el establecimiento de intercambios comunicativos entre los participantes (Coll, 2004;
Marques, 2001; Sangra, 2001; Sigalés, 2001; Thorpe, 1998) y esto ha supuesto una
mejora evidente en algunos contextos educativos como, por ejemplo, el de la educacion

a distancia en niveles de educacion superior.

Con el uso de las tecnologias de generaciones precedentes, la educacion a distancia se
habia caracterizado por basarse en modelos pedagogicos sustentados en el
autoaprendizaje, utilizando recursos que fomentaban una comunicacion basicamente
unidireccional, condenando al alumno a realizar la mayor parte de su proceso de
aprendizaje en solitario. De esta manera, las oportunidades que tenia el profesor o
consultor de seguir o monitorear el proceso de aprendizaje del alumno eran muy
escasas, reduciéndose la mayoria de las veces a alguna consulta puntual y la evaluacién
de un producto realizado por el alumno al final del proceso educativo. Con el
advenimiento de esta nueva generacion de tecnologia que permite la creacion de
escenarios y comunicaciones virtuales, se plantea la cuestion de cdmo se pueden
generar procesos educativos que permitan una mejor interaccion entre los participantes
con el fin dltimo de mejorar el proceso de aprendizaje del alumno. Surge en este punto
la posibilidad, masivamente utilizada ya en nuestros dias en la educacion a distancia

mediada por las TIC, de generar programas de evaluacion basados en la evaluacion
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continua (Coll y otros, 2000; Coll, Rochera, Mayordomo y Naranjo, 2007a; Delgado y
Oliver, 2006; Design Principles Study Group, 2006; Espasa, 2009; McLoughlin, 2003;
Morgan y O’Reilly, 1999 y 2006; Taras, 2002). El desarrollo de este tipo de practicas de
evaluacién fomentaria intercambios comunicativos entre los participantes a lo largo del
proceso de ensefianza y aprendizaje y se tendrian méas oportunidades de seguir e
intervenir en el proceso de construccion del conocimiento realizado por el alumno, al

hacerlo mas transparente y visible.

En esta tesitura, esta investigacion se plantea la cuestion de si el uso las TIC para
generar este tipo de aulas virtuales —que permiten llevar a cabo procesos de ensefianza y
aprendizaje esencialmente asincronicos y entre participantes que no comparten un area
geografica— supone una oportunidad para optimizar los procesos de seguimiento que se
puede hacer de un determinado alumno al hacer mas visible y transparente su proceso
de realizacion de determinadas actividades. Este proceso de revelar o hacer mas
transparente el proceso de realizacion de determinadas tareas por parte del alumno no se
considera un fin en si mismo, sino que, y aqui se formula la cuestion central para este
estudio, se plantea si ese mayor grado de visibilidad de los procesos seguidos por un
determinado alumno se usan para ajustar y adaptar mejor los procesos de ayuda que se
le prestan y que sostienen su aprendizaje (Coll, 1999 y 2001a; Coll, Onrubia y Mauri,
2008; Onrubia, 1993).

Esta cuestion también ha sido considerada, aunque desde una perspectiva diferente, en
el marco de procesos educativos que, aunque no se desarrollan exactamente en un
formato no-presencial, también se plantean qué beneficios pedagogicos puede suponer
el uso de las TIC en un escenario educativo, en niveles de educacion superior, en el que
se promueve la combinacion de sesiones presenciales con el desarrollo de determinadas
actividades en un entorno electronico (Coll, Rochera, Mayordomo y Naranjo, 2007b;

Colomina y otros, 2005; Onrubia y otros, 2004).

Esta tesis se suma al interés mostrado por los responsables del disefio y desarrollo de
procesos educativos desarrollados en un formato semi-presencial que se plantean la
cuestion de como utilizar las TIC “para saber més sobre el proceso de aprendizaje de los
alumnos y mejorar la ayuda educativa” (Colomina y otros, 2005). En esta direccion,

algunas experiencias de innovacion docente desarrolladas en niveles de educacién
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superior (Coll, Rochera, Mayordomo y Naranjo, 2007a y 2007b; Colomina y otros,
2005; Onrubia y otros, 2004) nos indican que la incorporacién de las TIC a los
contextos tradicionales de docencia presencial puede suponer una oportunidad para
mejorar la visibilidad del proceso de aprendizaje del alumno, desplegar un mayor
seguimiento del mismo —recabando indicadores diversos, procedentes de diferentes
tipos de actividades desarrolladas en diferentes momentos del proceso educativo— y
mejorar el ajuste de la ayuda pedagdgica que ofrece el profesor, haciéndola mas

personalizada y adaptada a las necesidades de cada situacion.

A tenor de lo expuesto anteriormente, resulta claro que el fendmeno producido por el
uso de las TIC consistente en el aumento de la transparencia o visibilidad de los
procesos de realizacion de las practicas de evaluacion por parte de los alumnos se asocia
en un primer momento a uno de los componentes fundamentales de los procesos de
evaluacion: nos referimos a la recogida de indicadores o informaciones que revelan el
tipo y grado de aprendizaje que estan realizando los alumnos (Coll, Rochera,
Mayordomo y Naranjo, 2007b; Colomina y otros, 2005; Onrubia y otros, 2004). Asi,
mediante las TIC se puede lograr la generacion de un entorno para el desarrollo de las
actividades de evaluacion que hagan mas accesible para otros participantes los
diferentes aspectos y pasos implicados en la resolucién de una determinada tarea de
evaluacion (Engel, 2008) —desde los procesos de toma de decisiones, hasta la
organizacion y coordinacion en actividades colaborativas, la consulta y utilizacion de
determinados materiales, los procesos de elaboracion de las sucesivas versiones de un
producto, etc.— Esta potencialidad lleva al profesor a poder realizar un seguimiento mas
detallado de ese proceso de construccion del conocimiento (Coll, Rochera, Mayordomo
y Naranjo, 2007b) y, por tanto, a recoger mas y mejores evidencias de la realizacion de
los aprendizajes por parte del alumno, mediante el uso de instrumentos como la
observacion, el seguimiento y la valoracién de los productos asociados a las diferentes

tareas de evaluacion.

La generacion de esos altos niveles de transparencia suponen una auténtica innovacion
educativa introducida por las TIC, ya que se considera de dificil promocion en contextos
educativos tradicionales sin la mediacion de TIC (Colomina y otros, 2005). En este
sentido, el aumento de la transparencia de los procesos de construcciéon del

conocimiento del alumno se plantea como un “valor afiadido” de la incorporacion de las
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TIC a este tipo de contextos educativos (Onrubia y otros, 2004). El hecho que lleva a las
TIC a registrar de manera permanente las diferentes intervenciones que puedan hacer
los participantes en un determinado dispositivo tecnolégico parece ser un factor clave
que permite a profesor y alumnos revisar y “volver” a esas informaciones en cualquier
momento (Onrubia y otros, 2004); esta caracteristica tecnoldgica parece ser un factor
decisivo a la hora de permitir la construccion de ese contexto interpersonal que ofrece

ese valor afiadido.

Desde esta perspectiva, se considera que las TIC representan un instrumento Gtil para el
desarrollo de practicas de evaluacion ya que proporcionan un soporte excepcional para
que los alumnos puedan revelar y explicitar los conocimientos construidos a partir de su
participacion en actividades previas. Es decir, las TIC proporcionan, en el marco del
desarrollo de las précticas de evaluacién, la oportunidad de recabar excelentes
indicadores observables que evidencian el nivel de cumplimento con respecto a las

expectativas de la ensefianza.

La presente investigacion se plantea la cuestion del posible aprovechamiento o
desperdicio que se realiza de esas mejores oportunidades de recabar excelentes
indicadores del aprendizaje del alumno, a la hora de ofrecer ayudas pedagdgicas que se
ajusten mejor a ese proceso de aprendizaje del alumno. De hecho, es en la explotacién
de la funcién pedagdgica asociada a las practicas de evaluacion, donde encontramos la
clave para entender el uso de las TIC en las practicas de evaluacion para promover el

ejercicio de la influencia educativa.

En consecuencia, y en correspondencia con las mayores oportunidades de seguimiento
que ofrecen las TIC, nos planteamos si esas oportunidades revierten de alguna forma en
los procesos de ayuda educativa por la via del cumplimiento del principio general sobre
el que se basa el ejercicio de los mecanismos de influencia educativa: el ajuste constante
a las necesidades y requerimientos que plantea en cada momento el proceso de

construccion de conocimiento del alumno (Coll, 2001a).

Estudios precedentes (Coll, Rochera, Mayordomo y Naranjo, 2007a y 2007b; Colomina
y otros, 2005; Engel, 2008; Onrubia y otros, 2004) ya han planteado el impacto que

tienen las TIC en los procesos de influencia educativa en procesos educativos formales
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en la enseflanza universitaria. Se constata que las TIC pueden resultar herramientas
utiles para ajustar los procesos de ayuda pedagogica, ya que mediante su uso se pueden
ofrecer apoyos y soportes que intentan ajustarse a las necesidades del alumno mediante
la configuracion particular de diversas dimensiones de la ayuda educativa en cada
momento —dimensiones expuestas anteriormente, tales como la modalidad de las ayudas
que se ofrecen, los diferentes momentos de la actividad en los que se dan o los diversos

aspectos de la actividad conjunta que son objeto de esas ayudas-—.

Por ejemplo, y mediante el uso de las TIC, se constata la posibilidad de diversificar las
formas y dispositivos de la ayuda pedagdgica ofrecida. Por ejemplo, se asume que en
situaciones de aprendizaje colaborativo (Onrubia y otros, 2004), el hecho de ofrecer un
soporte tecnoldgico al desarrollo de procesos de elaboracién colaborativa de algunas
actividades por parte de los alumnos, mejora las posibilidades de seguimiento del
profesor de tal proceso y permite el ofrecimiento de ayudas mas personalizadas, en el

momento adecuado.

Asimismo, las TIC pueden suponer un instrumento para ajustar la ayuda pedagdgica
suministrando apoyos en diferentes situaciones o modalidades: ayudas ofrecidas para
cubrir las necesidades del grupo clase al inicio de la situacion de evaluacion —en la
presentacion global de las situaciones de evaluacion, momentos en que se generan los
primeros niveles de intersubjetividad entre profesor y alumnos—; y apoyos para ajustarse
y responder a las necesidades de un determinado pequefio grupo o de un alumno
concreto —fundamentalmente para ofrecer ayudas pedagdgicas durante la realizacion de
la actividad de evaluacion en sentido estricto y permitir una regulacion “de proceso”, y
para ofrecer ayudas enmarcadas en segmentos de correccién, comunicacion vy

aprovechamiento de los resultados obtenidos— (Colomina y otros, 2005; Engel, 2008).

Al mismo tiempo, se considera que las ayudas prestadas también pueden diversificarse
en cuanto al objeto o aspecto de la actividad conjunta que se considera que debe ser
regulado (Colomina y otros, 2005; Engel, 2008): ayudas para la comprension de los
contenidos y para la elaboracion de las tareas de evaluacion; para el fomento de
actitudes y habilidades para la realizacion de actividades de evaluacion colaborativas;
para la mejora del funcionamiento y uso de los dispositivos tecnoldgicos utilizados;

para la promocién de niveles mas altos de autonomia en el desarrollo de la tarea y el
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fomento de capacidades de autorregulacion de los aprendizajes; para el desarrollo de
una comunicacion fluida, permitiendo el avance en la construccién de los significados,
controlando esos procesos de construccion y detectando errores e incomprensiones para

su posterior subsanacion, etc.

En conclusion, y segun las ideas expuestas anteriormente, se considera que las TIC
pueden ser un instrumento eficaz para cumplir el principio de ajuste de la ayuda
educativa. La cuestion principal que se plantea en nuestro estudio es el posible impacto
de los nuevos niveles de transparencia que generan las TIC del aprendizaje del alumno,
sobre las maneras de influir educativamente sobre ese aprendizaje. La ausencia de
estudios que analicen y profundicen en esas relaciones justifica, a nuestro entender, la

realizacion de la presente investigacion.
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SEGUNDA PARTE: EL ESTUDIO EMPIRICO

61



62



I METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

En este capitulo se presenta el marco metodolégico adoptado en la presente
investigacion. En primer lugar, se delimitan y presentan los objetivos y preguntas
directrices que guian la investigacion. Posteriormente, se expone el enfoque o
paradigma metodologico que inspira el presente estudio. El lector podra encontrar mas
tarde una presentacion y delimitacién de los casos o situaciones de observacion sobre
los que versa la investigacion. Asimismo, en este capitulo se recoge una exposicion de
los principales procedimientos e instrumentos utilizados para la recogida de datos y una
presentacion de los procedimientos y herramientas de analisis que permiten derivar los

diferentes resultados de esta tesis doctoral.

63



I.1 Objetivos y preguntas directrices

La finalidad del presente estudio queda resumida de la siguiente manera:

Explorar el nivel de transparencia generado en el disefio y desarrollo de précticas de
evaluacion mediadas por las TIC e indagar en su eventual repercusion sobre las
formas de ayuda pedagogica que profesor y compafieros proporcionan en el ejercicio
de su influencia educativa mediante el uso de los dispositivos tecnoldgicos en esas

situaciones.

La finalidad que acabamos de exponer se concreta y desglosa en los siguientes tres

objetivos de investigacion:

Objetivo 1: identificar los mecanismos tecnopedagdgicos que permiten
generacion de transparencia o visibilidad de los procesos seguidos por el alumno en
las précticas de evaluacion.
Obijetivo 2: estudiar el ejercicio de la influencia educativa de profesor y comparieros
en las practicas de evaluacion mediadas por las TIC a través de la deteccion de los
dispositivos de ayuda pedagdgica que se ofrecen.
Obijetivo 3: identificar las relaciones entre el nivel de transparencia conseguido en
las practicas de evaluacion mediadas por las TIC y los dispositivos de ayuda

pedagdgica ofrecidos por los participantes en esas situaciones.

A cada uno de estos tres objetivos se asocian un conjunto de preguntas que pretenden

dirigir, orientar y concretar la presente investigacion. Estas preguntas directrices se

exponen a continuacion:

1. Preguntas relativas al primer objetivo de investigacion:

1.1. ;Como se consiguen altos niveles de transparencia en las practicas de

evaluacién mediante las herramientas TIC?
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1.2. ;Qué elementos de naturaleza pedagogica y tecnoldgica estan implicados en

este fenébmeno?

2. En relacion con el segundo objetivo de trabajo:
2.1. ;Que dispositivos de ayuda pedagogica aparecen por parte de profesor y
compafieros en las practicas de evaluacion mediadas por las TIC?

2.2. ¢Se detectan intentos de promover los MIE mediante esas formas de ayuda?

3. Sobre el tercer objetivo de investigacion:

3.1. (Se detecta alguna relacion entre los diferentes niveles de transparencia
conseguidos y los dispositivos de ayuda pedagdgica ofrecidos mediante
herramientas TIC? Por ejemplo, cuando se logran altos niveles de transparencia,
¢se detecta alguna tendencia que lleve a aprovechar o desaprovechar esos altos
niveles de transparencia para ejercer la influencia educativa mediante

determinados dispositivos de ayuda pedagogica?

1.2 Enfoque metodologico

En este apartado nos disponemos a presentar el enfoque o paradigma metodolédgico
adoptado para guiar la presente investigacion; este enfoque orienta el proceso de toma
de decisiones por lo que respecta a los procedimientos de recogida y registro de los
datos a utilizar, y los procedimientos de analisis que permiten cumplir los objetivos de
trabajo planteados y encontrar una determinada respuesta a las preguntas guia

planteadas.

El enfoque o paradigma metodoldgico adoptado es coherente con la perspectiva
sociocultural de naturaleza constructivista expuesta en el marco teérico y conceptual. En
esta investigacion asumimos que el conocimiento es producto de un proceso de
construccion personal, realizado en colaboracion con otros, que pretende aproximarse a
los significados y sentidos establecidos social y culturalmente (Coll, 2001a; Rogoff,
1993; Vigotsky, 1979; Wertsch, 1988). Asimismo, consideramos que el aula es un
contexto singular y complejo construido gracias a las aportaciones subjetivas de las
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personas que alli participan, en el que los fenOmenos que aparecen resultan de la

confluencia de mudltiples factores interconectados que no pueden ser comprendidos

mediante el analisis aislado de las partes que lo conforman (Coll y Solé, 2001;

Colomina y otros, 2001; Doyle, 1986; Engestrém, 1999). EI marco metodolédgico debe

responder y adecuarse, entre otros, a esos principios tedricos y epistémicos generales y,

por tanto, la opcion escogida es la del paradigma cualitativo o interpretativo. Algunos

rasgos generales atribuidos a ese paradigma por diversos autores (Erickson, 1986; Flick,

2004; Riba, 2004; Stake, 1998; Yin, 1989) y que inspiran el disefio metodoldgico de

este trabajo se exponen a continuacion:

e La orientacién hacia los métodos observacionales y la busqueda de validez
ecologica. Este estudio considera la utilizacion de métodos cualitativos centrados en
la observacion del fendmeno de estudio —ejerciendo un control bajo o nulo de los
factores o variables presentes en ese fendmeno—, mas que la experimentacién (Riba,
2004). Los métodos cualitativos se centran en la busqueda de la validez ecolégica —
en el sentido de comprender las situaciones reales y poder aplicar los principios
derivados a esas situaciones estudiadas—y no tanto en la validez interna.

e La utilizaciébn de enfoques holisticos y globales. El paradigma cualitativo o
interpretativo tiende a estudiar globalmente los fendmenos, caracterizandolos como
un sistema de relaciones entre la persona y sus comportamientos, y el ambiente o
entorno mas amplio que lo envuelve y del que forma parte (Riba, 2004). Esta
investigacion asume este principio holistico, considerando que se debe atender
siempre a una totalidad que dificilmente se puede desmembrar y que toma su
sentido en funcién de las atribuciones de significado que realizan las personas en ese
entorno.

e La defensa de la subjetividad e intersubjetividad y del enfoque émico. El
investigador puede y debe usar su subjetividad, entendiendo ésta como una
subjetividad entrenada y disciplinada que permite emitir juicios adecuados sobre el
fendmeno de estudio (Riba, 2004). El cientifico debe buscar la intersubjetividad,
mas que la objetividad, en el sentido de acuerdo entre los miembros de la
comunidad cientifica al que se puede llegar mediante el dialogo y consenso (Flick,
2004). En consecuencia, el presente estudio asume que no siempre se debe tomar
una aproximacion ética al fendmeno de estudio —en la que describe y explica desde

“el exterior” de la persona o grupo estudiado lo que sucede— sino que debe
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combinarla con (y centrandose especialmente en) una aproximaciéon émica —en la
que se describe y explica el fendmeno de estudio desde “el interior’— (Riba, 2004).
La toma en consideracion del contexto como requisito para la interpretacion. El
cientifico investiga adoptando un rol de intérprete o hermeneuta ante el fendmeno de
estudio. El investigador infiere los significados generados en la situacion estudiada a
partir de los hechos observados, pregunta a los sujetos sobre esos significados y los
deriva de documentos personales u oficiales (Riba, 2004). El investigador debe
conocer el contexto en el que sucede el comportamiento del sujeto para poder inferir
correctamente su significado y esto solo lo puede hacer situando ese
comportamiento en el eje temporal de su ocurrencia, tomando en consideracion
tanto el contexto antecedente como el consiguiente.

El reconocimiento y andlisis de perspectivas diferentes. El paradigma cualitativo
subraya que en el fendmeno de estudio pueden y suelen converger perspectivas
diferentes y que esas diferentes “lecturas” o interpretaciones del fendmeno parten
del encuentro de diferentes subjetividades (Flick, 2004). Asumimos, pues, que se
debe tomar en consideracién esas diferentes perspectivas (del/ los profesor/es
implicados, responsables académicos, de los diferentes alumnos implicados, etc.) y
debe llegar a una interpretacion en la que se integra la informacion, reconociendo y
analizando esas diferentes perspectivas tal y como se manifiestan en el contexto
estudiado. Asi, las perspectivas se pueden combinar y complementar para llegar a
una interpretacion mas adecuada de la realidad social investigada; el cientifico
puede lograr este objetivo a partir de la triangulacién de perspectivas.

El estudio del material verbal (escrito u oral) y los comportamientos significativos.
Se propone que el lenguaje (escrito y oral) es el vehiculo fundamental en el que se
expresan y comunican las intenciones de las personas y, por tanto, el investigador
debe centrarse en su aparicion y usos realizados por los sujetos durante el fenémeno
de estudio. De la misma manera, se propone que el cientifico debe apoyarse en el
lenguaje y usar el texto como base para la reconstruccién e interpretacion de los
casos de estudio (Flick, 2004). Los datos se recogen y se codifican a partir de la
elaboracion de un texto; de acuerdo con Erickson (1986), el investigador debe
realizar cuidadosos registros de lo que sucede en el contexto de estudio juntamente
con otras fuentes de evidencia. El cientifico debe realizar un analisis reflexivo de

esos registros y evidencias, realizando descripciones detalladas de las actuaciones de
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los sujetos, utilizando la narrativa y haciendo transcripciones literales de las
verbalizaciones de los sujetos (Erickson, 1986).

La preferencia por el estudio de casos. En la presente investigacion se opta por el
estudio en profundidad de procesos educativos, entendidos como casos particulares
e irrepetibles, pero pertinentes para estudiar el fendmeno que se pretende investigar;
asi, se adopta una estrategia ideografica y se propone un estudio intensivo o denso
de los comportamientos de los sujetos (Riba, 2004). Ese proceso de investigacion
detallada pretende estudiar la complejidad y singularidad de ese caso para conseguir
la comprensién de su devenir especifico (Stake, 1998). El estudio intensivo de un
caso no invalida su contraste o comparacién con otros casos; no obstante, esa
comparacion se concibe como un instrumento para conseguir un mayor nivel de
comprension sobre el caso particular estudiado, ya que en principio no existe la
intencion de extrapolar de manera directa y automética los resultados a otras
realidades diferentes del caso estudiado (Flick, 2004). Asi, segin Yin (1989) un
estudio maltiple de casos, es decir, formado por mas de un caso —como se plantea en
esta tesis doctoral-, permite aumentar el nivel de evidencia y robustez de sus
conclusiones. Este efecto se produce cuando los diferentes casos analizados arrojan
resultados similares o si ofrecen resultados contrastados por razones predecibles. No
obstante, mediante la metodologia de estudio de casos, se plantea también la
intencion de conseguir la comprension del fendmeno objeto de estudio a traves del
conocimiento de las claves sobre el funcionamiento particular de los casos
estudiados. Asi, esta metodologia deriva en la busqueda de “universales concretos”
(Erickson, 1986), a los cuales se llega estudiando casos especificos, intentando
comprender su singularidad y descubriendo lo que puede generalizarse a situaciones
parecidas. De esta manera, se propone un proceso de generalizacion analitica —
basado en la extension de las explicaciones y razonamientos contextualizados de los
casos estudiados— frente a la generalizacion estadistica que surge de planteamientos
positivistas (Yin, 1989).

Por otra parte, y desde una perspectiva mas concreta, se adopta el concepto de

interactividad® (Coll y otros, 1992; Colomina y otros, 2001) como un constructo bésico,

¢ Cabe distinguir el concepto de interactividad, entendido como las maneras en que profesor y alumnos se

relacionan en torno a los contenidos y tareas (ver punto 1.2), del concepto de interactividad tecnoldgica
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y nos inspiramos parcialmente en el marco metodologico creado para el analisis de la

interactividad. Por tanto, resulta relevante exponer en este punto algunas exigencias

metodoldgicas generales seguidas en la presente investigacion derivadas de la adopcion

del andlisis de la interactividad:

El andlisis de la interactividad requiere atender simultaneamente y de manera
interrelacionada a las actuaciones de los participantes —profesor y alumnos—, en el
despliegue de su actividad conjunta.

El andlisis de la interactividad debe tomar en consideracion tanto los intercambios
directos entre participantes como aquellas actuaciones de naturaleza individual pero
que toman su sentido en la secuencia de la actividad conjunta. Esta dimension tiene
todo el sentido, méas aln cuando el objeto de analisis son procesos instruccionales
desarrollados en un formato “virtual” en el que existen numerosas actuaciones de los
participantes aparentemente solitarias 0 de naturaleza individual, pero que no
pueden interpretarse al margen de la actividad conjunta desarrollada por todos los
participantes del aula, sino que suponen contribuciones personales a ella.

El andlisis de la interactividad toma como eje central la dimensién temporal de los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Asi, tomar en consideracion esta dimension
temporal implica, por ejemplo, delimitar como unidad de anélisis e interpretacion un
proceso entero y completo de ensefianza y aprendizaje —de amplitud variable— para
poder captar la evolucion dinamica de la actividad conjunta. Asimismo, esto exige
identificar la eventual evolucidon de los dispositivos y formas concretas que los
participantes utilizan para ejercer esa influencia educativa.

El analisis de la interactividad requiere tomar en consideracion el tipo y naturaleza
de los contenidos y tareas abordadas por los participantes ya que son un elemento
sobre el cual se define la interactividad y de la cual forma parte.

El analisis de la interactividad implica atender de manera interrelacionada tanto a la
actividad discursiva de los participantes como a la actividad no discursiva. Esta
exigencia comporta para el investigador situar la actividad discursiva de los
participantes en el marco mas amplio de su actividad conjunta y su evolucién

temporal, utilizando indicadores que van mas alla del discurso explicito de los

como una potencialidad que presentan las TIC para que el dispositivo tecnoldgico responda de manera

contingente a las actuaciones de los participantes (ver punto 1.3). El andlisis de la interactividad toma

como referente el primer concepto.
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participantes para deducir sus marcos de referencia. Esta condicidon tiene un
significado especial para esta investigacion ya que el estudio de los procesos
comunicativos generados por los participantes en entornos tecnoldgicos
mayoritariamente escritos hace redoblar los esfuerzos del investigador en la labor de
deteccion de indicios que doten de un sentido mas adecuado a la actividad
discursiva de los participantes.

e La interactividad es el producto de un proceso de construcciéon por parte de los
participantes. Asi, la actividad conjunta que desarrollan los participantes no resulta
de una transposicion automatica de aquello disefiado previamente, sino que es obra
de la implicacion y construccion mutua que realizan profesor y alumnos en el
intento de abordar un determinado contenido o resolver una tarea concreta. Este
requisito es interpretado de forma férrea en esta investigacion y se toma siempre en
consideracion el disefio o planificacion inicial de cada proceso instruccional para
entender el origen de la interactividad efectiva y real de los participantes.

e Por ultimo, la interactividad se regula en funcién de una serie de normas, derechos y
obligaciones de los participantes que delimitan una determinada “estructura de
participacion” (Erickson, 1982). Asi, la actividad conjunta de profesor y alumnos se
organiza y estructura en funcién de una serie de normas y requisitos que determinan
en cada momento quién puede decir o hacer qué, cuando, como y con quién. Desde
una perspectiva analitica podemos decir que el estudio de la estructura de
participacion supone prestar atencion, a su vez, a dos subestructuras que se
interrelacionan mutuamente: la estructura de participacién social —vinculada a los
roles y derechos y deberes comunicativos de los participantes, que delimitan las
posibles interacciones entre ellos— y la estructura de la tarea académica —asociada a
las reglas y requisitos de participacion derivados del tipo y naturaleza de la tarea o

contenido especifico abordado-.

En el andlisis de la actividad conjunta de la presente investigacion se adoptan una serie

de ideas que se inspiran también en el modelo del analisis de la interactividad; éste

distingue dos niveles distintos aunque interrelacionados para el estudio de los procesos

de influencia educativa:

e EI primer nivel es de naturaleza mas molar y se centra en la articulacién de las
actuaciones de profesor y alumnos en torno a una tarea o contenido especifico y en

su evolucion a lo largo de la secuencia didactica. En el andlisis de este primer nivel,
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la presente investigacion identifica y describe las actuaciones prototipicas de
profesor y alumnos en torno a la tarea o contenido que abordan y que se manifiestan
y repiten de una determinada manera —denominados patrones dominantes de
actuacion—. Tomando como referencia el concepto de segmento de interactividad, en
este primer nivel, se utiliza la unidad de “segmento de la actividad de evaluacién”,
gue no responde exactamente a la identificacion de maneras particulares y diferentes
de organizar la actividad conjunta, pero que toma como criterio principal, a la hora
de segmentar la actividad conjunta, las funciones que presiden las actuaciones de los
participantes en el desarrollo de las actividades de evaluacion (Coll y otros, 2000;
Rochera y Naranjo, 2007).

e EIl segundo nivel, mas molecular y enmarcado en el primer nivel, se centra en los
significados que profesor y alumnos negocian y construyen conjuntamente a través
de su actividad discursiva. Aunque el analisis de la interactividad propone en este
nivel el “mensaje”como unidad de analisis —entendido como la expresion minima
con significado en su contexto expresada por cualquier participante en el marco de
la actividad conjunta—, este concepto sirve de inspiracion en la presente
investigacién para la creacion de una unidad de analisis especifica y ajustada a su
objeto de estudio: el dispositivo de ayuda pedagdgica. Esta unidad es similar a la del
“mensaje” en algunos aspectos, como el de su manifestacion en términos
eminentemente discursivos, el seguimiento del criterio de expresion significativa o
el de la consideracion de aspectos pragmaticos para la deteccién de su funcion
comunicativa, mientras que es diferente en otros aspectos (para ver los criterios
operativos concretos que definen el dispositivo de ayuda pedagogica, ir al punto
11.5.3).

Los resultados del segundo nivel de analisis deben ser contextualizados y
reinterpretados en funcion de las claves aportadas por el primer nivel. Asimismo, los
resultados del segundo especifican y aportan elementos mas concretos para entender lo
que sucede en el primer nivel. En el marco de la presente investigacion, esta potente
idea también se aplica para contextualizar los dispositivos concretos de ayuda —
identificados en el segundo nivel- en el marco global de los segmentos de la actividad
de evaluacion en que tienen lugar —primer nivel-; y estos dispositivos de ayuda
especificos constituyen los elementos que permiten comprender mejor la funcion y los

patrones dominantes de actuacion de los participantes identificados en el primer nivel.
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En suma, éstos son los principios que orientan el proceso de toma de decisiones en
relacion con la definicion, delimitacién, registro y analisis de las situaciones de
observacion. A continuacion se presentan los casos o situaciones de observacion
estudiados en esta investigacion; mas tarde se exponen los procedimientos seguidos

para la recogida de datos y, posteriormente, los procedimientos de analisis empleados.

11.3 Las situaciones de observacion: delimitacion y descripcion de
los casos estudiados

En este apartado se presentan, en primer lugar, los criterios para la seleccion de los
casos que son objeto de investigacion; mas tarde se presenta el contexto que delimita los
dos casos de estudio y se acaba por exponer un conjunto de criterios y exigencias mas

particulares para el estudio de los casos seleccionados.

[1.3.1 Criterios para la seleccion de los casos objeto de estudio

En correspondencia con la apuesta por la metodologia de analisis de casos que se realiza
desde el paradigma cualitativo e interpretativo, los casos objeto de andlisis se escogen
deliberadamente en funcién del criterio de pertinencia y adecuacion para el estudio del
fendmeno pretendido y no en funcidén de criterios como la representacion estadistica del
nimero de casos 0 sujetos estudiados (Stake, 1998). Segun la problematica de
investigacion descrita mas arriba, los casos escogidos deben responder a los siguientes
criterios:

e |os casos deben plantear el uso de las TIC en un grado significativo para el
desarrollo de las actividades de evaluacion de los aprendizajes;

e |os casos deben considerar programas de evaluacion que supongan, por lo menos en
principio, el desarrollo de actividades de evaluacion a lo largo de diferentes
momentos del proceso instruccional y que planteen de alguna manera el desarrollo
significativo de la funcion pedagdgica de la evaluacion;

e |os casos deben suponer, siguiendo a Yin (1989) en su propuesta de estudio multiple
de casos, procesos contrastados en algunos de sus factores definitorios —en este
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sentido, se escoge un caso desarrollado en un formato virtual y otro en un formato
semi-presencial-, con el objetivo de aumentar la fortaleza de las conclusiones,
promoviendo resultados contrastados por razones predecibles;

e |os casos escogidos han sido seleccionados también segln un criterio de
conveniencia: resultaban procesos faciles de abordar y donde nuestra presencia y

propuestas eran bien acogidas.

Segun estos cuatro criterios, se acaban escogiendo dos casos que suponen situaciones
diferentes de ensefianza y aprendizaje y que se desarrollan en dos instituciones
diferentes: el caso semi-presencial tiene lugar en los estudios de doctorado de Psicologia
de la Educacion de la Universidad de Barcelona (UB) y el caso virtual se desarrolla en
los estudios de licenciatura de Psicologia de la Universitat Oberta de Catalunya (UOC).
De esta manera, y pese a que ambos casos se desarrollan en niveles diferentes de
estudios superiores, se consideré que ambas propuestas permitirian un buen estudio
comparativo en otras dimensiones ya que eran similares en cuanto a: la naturaleza de los
contenidos de ensefianza y aprendizaje (relativos a la Psicologia de la Educacion y de la
Instruccion); la estructura general de sus secuencias didacticas (ambas contaban con una
unidad inicial introductoria, 5 unidades temaéticas “de contenido”, y otra final de
sintesis); el marco socio-constructivista que guia su disefio y desarrollo
tecnopedagogico (que, por ejemplo, incluye actividades que buscan la asimilacion
significativa de los contenidos por parte de los alumnos, actividades de naturaleza
colaborativa, etc.); o el disefio y desarrollo de préacticas de evaluacién enmarcadas en la

“cultura de la evaluacion” (ver mas abajo).

Asi, se considera que ambos casos cumplen los criterios de seleccion de casos; en

consonancia con los criterios expuestos anteriormente:

e Las TIC son implementadas en un grado significativo en ambos procesos
instruccionales. En el caso semi-presencial se utiliza la plataforma Moodle” (GNU
Public License), version 1.1.1. Se trata de un conjunto de herramientas que se

presentan en esta plataforma abierta y de uso libre —como por ejemplo las Tareas, el

" Ver detalles de la plataforma en http://www.moodle.org
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Foro, el Chat, el Recurso, etc.’~ que, gracias a la posibilidad de multiples
combinaciones y presentaciones, permite generar entornos diversos para la
ensefianza y el aprendizaje. Por su parte, la UOC, como universidad especializada
en la educacion a distancia mediante el uso de las TIC, usa de manera intensiva su
plataforma virtual® (basada en Sun Microsystems) que incluye un conjunto amplio
de herramientas —como el Tablero, el Buzon, el Foro, el Debate, el Chat, el Espacio
de Trabajo de grupos, etc.— que se utilizan usualmente para el despliegue de sus
Cursos.

Se constata que ambos casos contemplan un programa de evaluacién con un amplio
y diverso rango de actividades de evaluacion, que se desarrollan a lo largo de
diferentes momentos del proceso instruccional y que pretenden utilizar de alguna
manera las informaciones para el ofrecimiento de ayudas y mejora del proceso de
ensefianza y aprendizaje; asi, y utilizando los términos de Wolf y otros (1991),
podriamos decir que esas practicas se enmarcan en una cultura de la evaluacion.

Se escogen dos casos diferentes y contrastados entre si. De esta manera, los casos se
diferencian notablemente en el formato contemplado a la hora de introducir el uso
de las TIC para el desarrollo y despliegue de la actividad conjunta entre profesor y
alumnos. Mientras que el caso 1 se disefia y desarrolla siguiendo un formato de
semi-presencialidad —es decir, contemplando el desarrollo regular de sesiones
presenciales apoyadas por la realizacion de algunas actividades en la plataforma
tecnologica—, el caso 2 se desarrolla siguiendo un formato de virtualidad —es decir,
contemplando el desarrollo de la gran mayoria de actividades y tareas mediante el
uso de la plataforma tecnoldgica y un minimo de actividades presenciales-—.

Los casos son escogidos también por la facilidad de acceso a ellos y por la buena
acogida que despertaron. Asi, en ambos casos los profesores y responsables de las
asignaturas son conocidos por el autor de la investigacion y se habian desarrollado
previamente algunas experiencias de colaboracion profesional. El procedimiento de
acceso a los casos y peticion de permiso para el estudio es similar en ambas
situaciones: se contacta con la direccion de la ensefianza en la que se engloba la

asignatura —el responsable del programa de doctorado en el caso semi-presencial y

8 A lo largo de esta investigacion, y con el objetivo de prevenir confusiones, se utilizara la convencion de
designar a las herramientas tecnoldgicas con la primera letra en mayuUscula, mientras que para las
actividades (de evaluacion o de aprendizaje) se utilizara siempre letras mindsculas.

% Ver detalles de la plataforma en: http://www.uoc.edu/portal/_resources/CA/demos/campus/index.swf
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el responsable de estudios de Psicologia y Educacion en el caso virtual- y
posteriormente se presenta la peticién de permiso y de colaboracion a los profesores
de ambos procesos —contandoles los compromisos que implica el proceso de
observacion y recogida de datos—; finalmente, se pide a los alumnos permiso para
registrar los datos generados en aquel proceso y se demanda la colaboracion
voluntaria mas detallada —que incluye la realizacion de entrevistas— de un reducido
nimero de alumnos. En todos los pasos, las diferentes personas implicadas
accedieron a colaborar con esta investigacion y la actitud mostrada fue positiva.
Asimismo, se consiguié un numero suficiente y adecuado de alumnos voluntarios

para la recogida de informacidén mas particular.

11.3.2 Presentacion de los casos seleccionados

En este apartado se ofrece una breve presentacion del proceso educativo —atendiendo
especialmente a los elementos pedagdgicos y tecnoldgicos considerados en las précticas
de evaluacion— que permitira al lector familiarizarse con el contexto instruccional de

cada caso.

Caso semi-presencial: Universidad de Barcelona

Se trata de la asignatura “Cultura, desarrollo y aprendizaje en Psicologia de la
Educacién” del “Programa Interuniversitario en Psicologia de la Educacion” (curso
2003-2004). Esta asignatura, que se desarrollé desde Enero hasta Julio de 2004, es de 4
créditos y es una de las dos asignaturas obligatorias del programa de doctorado. El
proceso instruccional combina actividades presenciales que tienen lugar en un aula de la
Facultad de Psicologia de la Universidad de Barcelona y actividades que se desarrollan
en un entorno electrénico especialmente disefiado mediante la plataforma tecnoldgica
Moodle.

La asignatura cuenta con 3 profesores que son directamente responsables de la misma
(los tres son muestra de la investigacion), mas otro profesor que, ain no siéndolo,
participa en la mayoria de sesiones presenciales. Hay 38 alumnos que estan

matriculados en las diferentes universidades que organizan este programa de doctorado.
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Aproximadamente la mitad de ellos es de origen latinoamericano y la otra mitad,

espariol.

El proceso de ensefianza y aprendizaje se marca cuatro grandes objetivos:

e profundizar en las relaciones entre cultura, desarrollo, educacion y aprendizaje en
una perspectiva sociocultural;

e analizar la importancia de los procesos de mediacion social en los procesos de
desarrollo y aprendizaje;

e explorar las implicaciones para la ensefianza y el aprendizaje de la toma en
consideracion de los sistemas semi6ticos como instrumentos psicolégicos;

e revisar algunas implicaciones y aplicaciones de los enfoques socioculturales para la

educacion, la ensefianza y el aprendizaje.

Asimismo, se consideran cuatro grandes nucleos de contenido:

el concepto de actividad: Piaget, Vygotsky y la revolucion cognitiva;

e la experiencia de aprendizaje mediada y los instrumentos psicoldgicos;

e laeducacion cognitiva;

e las aptitudes cognitivas y la educacion de estudiantes pertenecientes a minorias

étnicas o culturales.

Todas las actividades de la asignatura se organizan en torno a la lectura de un libro:
“Kozulin, A. (2000). Instrumentos psicoldgicos. La educacion desde una perspectiva
socio-cultural. Barcelona: Paid6s.” Los contenidos de la asignatura acaban
estructurandose en 6 blogues tematicos (BT) diferentes. La distribucidn de las sesiones
de clase (S) aproximadamente quincenales y los BT abordados en cada una es la
siguiente:

S1- presentacion de la asignatura; S2- BT1 (“El concepto de actividad psicoldgica”);
S3- BT2 (“Piaget, Vygostky y la revolucién cognitiva™); S4 y S5- BT3 (“La experiencia
de aprendizaje mediada y los instrumentos psicolégicos- Educacidon cognitiva™); S6-
BT4 “Las aptitudes cognitivas de estudiantes inmigrantes pertenecientes a minorias
étnicas™); S7- BT5 (“La literatura como instrumento psicoldgico”); S8- BT6 (*“Los retos

de la educacion prospectiva”).
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El proceso de evaluacion de los aprendizajes incluye la realizacion de las siguientes

actividades, con el apoyo tecnoldgico que se especifica:

En cada BT se deben elaborar tres productos de sintesis diferentes. Cada documento
es elaborado por una pareja de alumnos: el primero es una sintesis de ideas
principales en la que se exponen las ideas y argumentos basicos del BT; el segundo,
una sintesis de ampliacion en la que se proponen algunos elementos de
profundizacion sobre los contenidos del BT; y el tercero, una sintesis critica en la
gue se exponen dudas, ideas contrapuestas o argumentos divergentes a los del BT.
Cada pareja 0 grupo de alumnos expone y discute en la sesion presencial el
documento elaborado mediante un Cafi6n'® para proyectar sus presentaciones. Por
otra parte, y también en términos evaluativos, se espera que los alumnos asistan a
esas sesiones presenciales y participen en ellas.

Posteriormente, estos tres documentos se publican en la plataforma Moodle y todos
los alumnos, excepto sus autores, deben cumplimentar un formulario encaminado a
valorar los tres documentos. Una vez el alumno ha contestado este formulario, debe
publicarlo en una herramienta tipo Foro que se habilita en el Moodle.

Asimismo, en el Moodle se abren tres foros especificos. En cada uno de estos foros
especificos se plantea un tema especifico relacionado con los contenidos de la
asignatura y se espera que los alumnos debatan en torno a esa tematica durante el
desarrollo de toda la asignatura.

Finalmente, los alumnos elaboran una breve sintesis final con los contenidos

asimilados durante el desarrollo de todas las actividades de la asignatura.

Para el desarrollo de este conjunto de actividades y, ademas de los recursos tecnoldgicos

ya mencionados, se promueve el uso de otros presentes en el Moodle:

El Recurso supone un instrumento que permite colgar o publicar determinados
documentos como el “plan docente”, valoraciones de los profesores, etc.

El Chat representa un instrumento de comunicacién sincrénica que los alumnos
pueden utilizar para establecer intercambios comunicativos en torno a cualquier

cuestion de la asignatura.

19°Con el objetivo de evitar confusiones entre actividades y recursos tecnoldgicos, se opta por expresar el

nombre de los recursos tecnoldgicos con la primera letra en mayuscula.
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e La Tarea supone un dispositivo que permite publicar una determinada actividad,
representando las consignas de esa actividad y permitiendo que los alumnos “suban”

0 entreguen sus productos ya finalizados.
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Figura I1.1 Imagen general del aula del caso semi-presencial

Caso virtual: Universitat Oberta de Catalunya

Se trata de la asignatura “Psicologia de la Instruccion” de los estudios de Psicologia de
la “Universitat Oberta de Catalunya” (UOC) (curso 2003-2004). La asignatura, que tuvo
lugar desde Febrero hasta Julio de 2004, es de 5 créditos y es una de las asignaturas
troncales de 2° ciclo de Psicologia. Las actividades del proceso instruccional tienen
lugar en un entorno electronico: el Campus Virtual de la UOC; no obstante, hay dos
encuentros presenciales entre la consultora y los alumnos (al inicio y final del proceso)
y dos actividades presenciales al final de la asignatura: la prueba de validacién y el

examen final.
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La asignatura cuenta con una consultora que es responsable del disefio y desarrollo de
todas las actividades, una profesora que supervisa y coordina el desarrollo del curso y

35 alumnos.

La asignatura requiere que los alumnos tengan ciertos conocimientos previos en

relacion con la Psicologia Evolutiva —que hayan cursado las asignaturas “Psicologia

del Desarrollo 1 y 11"”— vy la Psicologia de la Educacién. La finalidad del proceso de

ensefianza y aprendizaje es, por un lado, analizar desde una perspectiva psicoldgica las

practicas educativas escolares, las caracteristicas del aprendizaje que promueven estas

practicas y su impacto en el desarrollo individual, y por otro, introducir un marco

psicoldgico de referencia que permita comprender los procesos instruccionales y

establecer relaciones significativas con las diferentes teorias trabajadas a lo largo de la

ensefianza. En concreto, la asignatura se marca seis grandes objetivos:

e conocer las alternativas conceptuales sobre las relaciones entre el desarrollo
psicologico y la educacion escolar;

e identificar las caracteristicas de las practicas educativas escolares y valorarlas como
contexto de desarrollo;

e poder valorar las aportaciones de la Psicologia de la Instruccién al estudio de las
practicas educativas escolares y a la resolucién de sus problemas;

e conocer algunos procesos intra e interpsicologicos con especial incidencia en el
aprendizaje escolar;

e disponer de un marco constructivista de caracter integrador;

e adquirir estrategias para la basqueda y valoracion critica de informaciones para el

analisis de procesos instruccionales.

Los contenidos se estructuran en torno a 5 Unidades Didacticas (UD):

e la Psicologia de la Instruccién: delimitacion y relacion con las practicas educativas
escolares;

e factores intrapsicolégicos implicados en el aprendizaje escolar;

e factores interpsicoldgicos implicados en el aprendizaje escolar;

o fentes teodricas de la concepcion constructivista: principios basicos e ideas

directrices;

e educacidn escolar y constructivismo: consideraciones para la intervencion.
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Los alumnos deben realizar las diferentes actividades mediante el estudio y consulta de
los Materiales de la asignatura. Estos estan en dos soportes diferentes y cumplen, a su
vez, dos funciones diferentes: el material en soporte papel (los “mddulos”) se
consideran el material basico y nuclear de cada UD. El material en soporte electronico
(“guia de aprendizaje”™) tiene la funcién de conducir, facilitar y profundizar en el estudio

de los materiales en soporte papel.

Para la superacion de la asignatura se prevén dos vias diferentes: la primera es una
evaluacion continua que consta de una serie de actividades a desarrollar en el Campus
virtual méas una prueba de validacion presencial; la segunda consiste en la realizacién de
un examen final presencial'.

En el proceso de evaluacion continua se incluyen las siguientes actividades, con los

apoyos tecnologicos que se detallan a continuacion:

e El estado inicial: es una actividad individual en la que el alumno debe contestar unas
preguntas sobre los contenidos de la asignatura, su metodologia y evaluacion para
poder aprehender sus conocimientos y experiencias previas. El alumno debe reflejar
en esta actividad su estado previo con respecto al proceso instruccional.

e El debate: es una actividad grupal que se debe realizar al finalizar cada UD. Un
grupo de tres o cuatro alumnos debe llegar a un consenso y elaborar las tres ideas
principales de cada UD. La elaboracion de este producto se realiza en un espacio de
colaboracion virtual —Espacio de grupos de trabajo—. Cada pequefio grupo
dispone de su propio Espacio de grupos de trabajo y ningiin miembro de otro grupo
puede acceder a estos recursos. Una vez se han elaborado las tres ideas principales,
se envian a la consultora y se discuten a nivel de grupo clase. El envio del producto
se realiza mediante la aplicacion del Envio de actividades y la posterior discusion de
toda la clase se desarrolla en el espacio del Debate —un foro en el que pueden

participar todos los alumnos y la consultora—.

1 En consonancia con los criterios concretos para el estudio empirico de las situaciones observadas, se
escoge el programa de evaluacidn continua como objeto de estudio, en detrimento del programa de
evaluacion del examen final.
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La resolucién de un caso: es una actividad grupal en la que, al finalizar cada UD, se
deben resolver una serie de cuestiones del mismo caso. Esta resolucion se desarrolla
en el Espacio de grupos de trabajo.

La lectura de una monografia: es una actividad individual en la que el alumno debe
escoger un libro entre seis diferentes y realizar su lectura. Debe contestar una pauta
de lectura y entregarla a la consultora.

La sintesis de contenidos: es una actividad en la que cada alumno debe elaborar un
documento con los contenidos principales de la asignatura.

La prueba de validacion: es una actividad individual que se desarrolla
presencialmente. Esta actividad tiene como finalidad constatar que cierto alumno ha
sido realmente el autor de los productos entregados. Consta de cuatro preguntas que
giran en torno las cuatro actividades desarrolladas previamente (debate, resolucion

de un caso, lectura de una monografia y sintesis de contenidos).

Para el desarrollo de estas actividades, a parte de los recursos tecnoldgicos ya

mencionados, se fomenta el uso de otros presentes en el aula:

Tablero: en este espacio la consultora presenta las diferentes UD y actividades de
evaluacion continua. También hace pablicos comentarios en torno al desarrollo y la
finalizacion de estas actividades.

Foro: se reserva para las “relaciones tipicas de clase”. Los alumnos pueden plantear
en este espacio preguntas y la consultora o los mismos compafieros pueden
contestar.

Buzdn personal: este espacio estd destinado para comunicaciones individuales entre

el alumno y la consultora.
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Figura 11.2 Imagen general del aula del caso virtual (apartado de planificacién)

[1.3.3 Criterios y exigencias metodoldégicas particulares para el
estudio empirico

El marco metodoldgico expuesto hasta este punto y el planteamiento de la problematica
de investigacion que se ha hecho, determinan algunas exigencias y requisitos
metodologicos que delimitan las situaciones concretas a abordar empiricamente y sus

caracteristicas particulares:

e El hecho de considerar el programa de evaluacién como un nivel relevante para la
comprension de las practicas evaluativas en un determinado proceso instruccional,
lleva a plantear, en un primer momento, la realizacién del registro, analisis e
interpretacion global en ese nivel: el del programa de evaluacion. Dada la
problemética de investigacion expuesta, se considera que en caso de existir mas de
un programa de evaluacién en el proceso educativo, se seleccionara aquél que
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ofrezca mayor riqueza y posibilidades de cumplimiento de la funcion pedagogica de

la evaluacion®?.

e La unidad minima de registro, analisis e interpretacion es la secuencia didactica, es
decir, un proceso de ensefianza y aprendizaje “en miniatura” que incluye todos los
elementos propios de ese proceso —objetivos, contenidos, actividades de ensefianza
y aprendizaje, actividades de evaluacion— y en donde se puede identificar
claramente un inicio, un desarrollo y un final. Ademas, y con el objetivo de realizar
un analisis de la evolucion entre diferentes secuencias didacticas, se propone tomar
como referencia y analizar més en detalle alguna/s secuencia/s didactica/s del inicio
del curso, alguna/s del desarrollo y alguna/s del final del mismo. Dado el parecido
en la estructura de las secuencias en ambos casos, se seleccioné como objeto de

andlisis méas concreto la SD inicial, SD1, SD4 y SD final.

e Del planteamiento de la problemética se deriva que, dado que las ayudas
pedagdgicas suministradas por profesor y alumnos pueden estar dirigidas al grupo
clase en general (ayudas de modalidad indirecta) o a uno/s alumno/s en particular
(ayudas de modalidad directa), no se pueden estudiar absolutamente todas las
ayudas pedagogicas suministradas a todos los alumnos del proceso instruccional.
Asi, se estudiaran las formas de ayuda recibidas por un alumno determinado en el
curso de su proceso de evaluacion de los aprendizajes, tomando en consideracion las
ayudas que recibe por el mero hecho de ser ayudas dirigidas a todo el grupo clase y
las ayudas recibidas en situaciones mas personales; esto lleva a tomar como sujeto
concreto de analisis un alumno y su/s correspondiente/s grupo/s colaborativo/s en
cada caso. lgualmente, en el estudio de los niveles de transparencia concretos y
reales conseguidos en el desarrollo de las actividades de evaluacion, habrd que
considerar qué transparencia tienen el profesor, los eventuales compafieros de grupo
colaborativo y los compafieros de grupo clase (se escogerd un alumno al azar), para

seguir el proceso de ese alumno concreto objeto de analisis.

12 Esto sucede en el caso virtual, en que se selecciona como objeto de anlisis el programa de evaluacién
continua y no el programa de evaluacién final.
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Dado que, tal y como se ha comentado anteriormente, existe en cada caso estudiado
un numero reducido de alumnos que se prestaron voluntariamente a ofrecer
informacién mas personal y concreta sobre su proceso de evaluaciéon —se dispone de
entrevistas personales con ellos, mensajes personales de correo electronico, etc.—, se
seleccionara el grupo colaborativo de alumnos que contenga el mayor nimero de
miembros que formaron parte de esa muestra inicial. Asi, el sujeto de estudio
individual se seleccionara de entre aquellos alumnos que formaron parte de esa

muestra inicial.

Por ultimo, se considera que las calificaciones obtenidas tanto por el alumno como
por su grupo, deben ser relativamente elevadas —en torno a la calificacion de
“notable” o0 “B” segun el sistema establecido en la UOC-, sin ser excepcionales por
la baja calidad del aprendizaje realizado o por la altisima calidad del mismo; esto
nos indica un proceso de aprendizaje representativo dentro de aquel proceso
instruccional ya que la calificacion de “notable” o “B” es la mas frecuente entre los

alumnos de ambos casos.

Asi, para el caso semi-presencial se estudiaran las ayudas recibidas por la alumna 8
(“Sandra”) (A8)". Esta alumna formé parte de la muestra inicial, obtiene una
calificacion de notable y formd inicialmente un pequefio grupo con la alumna 5 (que
estaba incluida también en esa muestra inicial). Ademas, A8 ofrece méas oportunidad
de analizar las ayudas recibidas en procesos de colaboracion ya que, a diferencia de

otros alumnos, acaba realizando productos de sintesis en dos BT diferentes.

Para el caso virtual se estudiaran las ayudas recibidas por la alumna 3 (“Pepa”)
(A3). No se constatd la existencia de pequefios grupos de alumnos con mas de un
miembro que hubiera formado parte de la muestra inicial de alumnos. A3 estaba
incluida en la muestra inicial, obtiene una calificacion de “B+” y, por tanto, se hace
un seguimiento de las ayudas recibidas en sus actividades individuales y en las
actividades elaboradas junto con otros miembros de su grupo colaborativo: los
alumnos 19, 27 y 34.

3 Segun el sistema de codificacion establecido para ambos casos que, en un intento de asegurar el
anonimato de los participantes, asigna un nidmero a cada alumno (por ejemplo, Al, A2, etc.) y a cada
profesor, si hay mas de uno (por ejemplo, P1, P2, etc.).
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e Por ultimo, exponemos que en caso de existir actividades en las que la gran mayoria

de alumnos ofrecen una gran cantidad de ayudas, con el objetivo de simplificar el

analisis, se estudiaran los dispositivos de ayuda ofrecidos por el/los profesor/es del

grupo y por 3 alumnos a escoger azarosamente entre los que componian la muestra

inicial de alumnos™*.

A continuacién se expone de manera sintética las coordenadas de los dos casos

analizados, asi como las situaciones concretas objeto de estudio empirico:

CASO SEMI-PRESENCIAL

CASO VIRTUAL

Institucion Universidad de Barcelona Universitat Oberta de Catalunya
Estudios Doctorado en PS|f:pIog|a de la Licenciatura de Psicologia
Educacién
Cultura, Desarrollo y . . .
Asignatura Aprendizaje en Psicologia de la P5|colog|a((:Jlreétljailt:)rstrucmon (®
Educacion (4 créditos)
Platafgrr_na Moodle Campus Virtual UOC
tecnologica
Duracion en o5 19
semanas
Programg,de 5 tipos diferentes de actividades | 6 tipos diferentes de actividades
evaluacion . i ., ) i .,
) 26 situaciones de evaluacion 13 situaciones de evaluacion
estudiado
Secuencias | SD | ghy | gny | SD | SD gy gp, | SP
Didacticas inicial final | inicial final
Duracion en 1 2 4 3 1 2 2 10
semanas
Sujeto 9pjgto de A8 A3
analisis

Tabla 11.1 Tabla-resumen de los casos o situaciones de observacién

14 Esto sucede tnicamente en el caso 1, en que se seleccionaron como muestra de analisis los 3 profesores
y los alumnos A4, A5 y A6 para analizar sus ayudas ofrecidas en la actividad 3 —formularios de
valoracion de los 3 productos de sintesis de los compafieros— y la 4 —aportaciones al primer foro de
discusion—. Ademas, considerando que los tres foros especificos desarrollados en esta asignatura son muy
similares, se selecciona Unicamente el primero de ellos como objeto de analisis —existen tres foros que
tienen como responsable correspondientemente a los tres profesores de la asignatura, se elige el primero
ya que es el foro dirigido por el coordinador de la asignatura—.
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I1.4 Procedimientos e instrumentos para la recogida de datos

De acuerdo con los objetivos de investigacion planteados y las decisiones
metodoldgicas adoptadas en relacion con los casos o situaciones de observacion, se
deriv6 una estrategia similar de recogida de datos en ambos casos'>. Con la finalidad de
presentar esta estrategia, primero se expondran los tipos de informacion que son objeto
de recogida de datos y mas tarde se presentaran las fases seguidas en este proceso de

recogida de datos, junto con los instrumentos utilizados.

En primer lugar, se considerd que para cumplir con los objetivos de investigacion

planteados y poder encontrar una respuesta a las preguntas directrices planteadas, era

necesario recoger datos de distintas fuentes de informacién. Esto implica la utilizacion
de diversas técnicas como la realizacion de observaciones, entrevistas a diversos
participantes, la administracion de cuestionarios y el analisis de documentos (Yin,

1989). Asi, y tomando en consideracion la exigencia de recabar el maximo de

informacidn sobre el despliegue de la actividad conjunta de profesor y alumnos en torno

a los contenidos y tareas de evaluacion y poder entender el contexto instruccional en el

que se desarrolla, se procedio a la recogida de informacion sistematica sobre:

e La documentacion relativa a la planificacion general del proceso educativo —
incluidos materiales curriculares y de consulta de los alumnos— y, en concreto,
relativa al disefio tecnopedagogico del programa de evaluacion y sus actividades de
evaluacion en las diversas secuencias didacticas.

e EIl proceso de disefio tecnopedagogico, asi como las expectativas, valoraciéon y
previsiones iniciales del profesor en relacion con las actividades de evaluacion
planificadas.

e Las experiencias y conocimientos previos de los alumnos sobre los procesos
instruccionales mediados por las TIC, asi como sus expectativas, valoracion y

previsiones iniciales en relacién con las actividades de evaluacién planificadas.

1> Esta estrategia se inspira directamente en los procedimientos e instrumentos utilizados para la recogida
de datos en el desarrollo del proyecto de investigacion “Interaccion e influencia educativa: la
construccion del conocimiento en entornos electrénicos” (ver su contextualizacion en el apartado de
introduccion de la presente tesis), ya que éste constituye el marco de investigacién en que se origina la
presente tesis doctoral.
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Las aportaciones e intercambios comunicativos —concretado en actuaciones,
mensajes y productos— de profesor y alumnos en la realizacion de las actividades de
evaluacion.

Las valoraciones de los alumnos y del profesor sobre el desarrollo general del
proceso instruccional y de las diferentes actividades de evaluacion, durante el
despliegue de las mismas.

Las valoraciones del profesor y de los alumnos sobre el desarrollo de las diferentes
actividades de evaluacion y uso de las TIC, durante el despliegue de las mismas.

Las valoraciones del profesor y de los alumnos sobre el proceso instruccional —
satisfaccion, resultados, etc.— y sobre las actividades de evaluacion y el uso de las
TIC, a la finalizacion de dichas actividades.

A su vez, este proceso de recogida de datos se estructura en tres grandes fases, cuyas

informaciones e instrumentos se detallan a continuacion:

Fase 1: informaciones previas al inicio del proceso educativo

Exploracion e identificacion de procesos educativos que se desarrollaran en la UB y
en la UOC y que supusieran disefios representativos y relevantes de programas de
evaluacion con la mediacion de las TIC.

Obtencion del permiso institucional pertinente para desarrollar la investigacién, asi
como el permiso posterior de profesor y alumnos para registrar sus actuaciones en el
entorno electronico.

Obtencion del compromiso del profesor para realizar tres entrevistas a lo largo del
proceso instruccional: al inicio, durante y a la finalizacion del mismo.

Obtencion del compromiso de los alumnos para cumplimentar los tres cuestionarios
a lo largo del proceso instruccional: al inicio, durante y a su finalizacion.

Seleccion de una muestra de alumnos y obtencion de su compromiso para realizar
tres entrevistas a lo largo del proceso instruccional: al inicio, durante y a su
finalizacion.

|16

Entrevista inicial ~con el profesor orientada a recabar informacion sobre el proceso

de disefio tecnopedagogico, sus expectativas y previsiones sobre las diferentes

'8 Todas las entrevistas realizadas en el proceso de recogida de datos se basaron en guiones previos (ver
anexos) y se desarrollaron siguiendo un modelo de entrevista semi-estructurada.
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actividades de evaluacion y la valoracion de los componentes tecnoldgicos y
pedagdgicos de su disefio inicial.

Recogida de los documentos y materiales disponibles —tanto de orden institucional
como aquellos especificamente realizados para ese caso— sobre el disefio
tecnopedagdgico del proceso educativo, en general, y sobre el programa de
evaluacion, en particular.

Cuestionario inicial a los alumnos orientado a recoger informacidon sobre sus
experiencias y conocimientos previos en relacion con los procesos educativos
mediados por las TIC, asi como sus expectativas y previsiones sobre las diferentes
actividades de evaluacion planificadas y una valoracion de sus componentes
pedagdgicos y tecnoldgicos.

Entrevista inicial a la muestra de alumnos orientada a recoger informacion sobre sus
experiencias y conocimientos previos sobre los procesos de formacion con TIC, asi
como una valoracién del disefio tecnopedagdgico de las actividades de evaluacion y

sus expectativas y previsiones en relacion con esas actividades.

Fase 2: informaciones durante el desarrollo del proceso educativo

Registro completo de los mensajes publicados por profesor y alumnos —tanto en
interacciones profesor-alumno como entre alumnos— en el transcurso de las
diferentes secuencias didacticas, atendiendo especialmente al desarrollo de las
actividades de evaluacion.

Registro sistematico de los documentos y productos generados por profesor y
alumnos —tanto versiones “finales” como versiones “provisionales”- durante el
despliegue de las secuencias didacticas, atendiendo especialmente al desarrollo de
las actividades de evaluacion.

Registro narrativo de las sesiones presenciales para recabar informacion sobre las
actuaciones de profesor y alumnos en el transcurso de las diferentes secuencias
didacticas, centrando en especial la atencion en el desarrollo de las actividades de
evaluacion.

Recogida de los cuestionarios de seguimiento realizados por los alumnos en donde
valoran el desarrollo general de las secuencias didacticas, asi como los componentes
pedagdgicos y tecnoldgicos implicados en la realizacion de las diferentes
actividades de evaluacion.
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e Entrevista de seguimiento con el profesor orientada a valorar el desarrollo general
del proceso instruccional, asi como los componentes tecnopedagdgicos implicados
en el despliegue de las diferentes actividades del programa de evaluacion.

e Entrevista de seguimiento con la muestra de alumnos orientada a valorar el
desarrollo de la asignatura hasta ese momento, asi como el uso de las TIC y otros

componentes pedagogicos asociados al desarrollo del programa de evaluacion.

Fase 3: informaciones a la finalizacién del proceso educativo

e Entrevista final con el profesor orientada a valorar el desarrollo del proceso
instruccional general y otros componentes pedagodgicos y tecnoldgicos, a la
finalizacion del programa de evaluacion.

e Recogida de los cuestionarios finales de los alumnos en donde valoran su
experiencia general a la finalizacion del proceso educativo, asi como el uso final de
las TIC y otros componentes sobre las diferentes actividades de evaluacion.

e Entrevista final con la muestra de alumnos orientada a profundizar sobre sus
opiniones y experiencias en relacion con la finalizacion del curso y el cierre del

programa de evaluacion.

Con el objetivo de facilitar al lector el proceso de reconstruccién de la recogida de
datos, en los anexos del presente informe de tesis se incluyen los instrumentos
utilizados en ese proceso para ambos casos: los cuestionarios disefiados para los
alumnos y los guiones de entrevista utilizados con el profesor; hay que especificar que
las entrevistas realizadas a la muestra de alumnos —iniciales, de seguimiento y finales—
se desarrollaron tomando como base sus respuestas precedentes al correspondiente

cuestionario personal, con lo que no hay un guidn de entrevista especifico para alumnos.

Este proceso de recogida de datos dio lugar a la generacion de una gran cantidad de
documentos —todos en formato electronico—. Asi, y con el objetivo de almacenar y
ordenar todos los documentos para facilitar el proceso de andlisis posterior, se codifico

cada documento generado'’ y se disefié una base de datos digital —mediante el uso de

7 El sistema de codificacion de los documentos utiliz6 las variables siguientes: el caso (C1 6 C2), la
actuacion de recogida de datos del investigador (A01, A02...), el nimero de documento de esa actuacion
(D01, D02...) y los participantes que generaron ese documento (P1, el profesor 1; Al, el alumno 1; Px,
documento institucional; An, todos los alumnos; PAn, todos los participantes).
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una hoja de célculo creada por el programa Microsoft Excel-. En esa base de datos se

incluyeron los datos siguientes:

Documentos generados en la peticion y obtencion del permiso institucional.

Registro audio de las entrevistas con el profesor antes, durante y a la finalizacion del
proceso educativo. Vaciado en formato textual de esas entrevistas con el profesor.
Cuestionarios iniciales, de seguimiento y finales de los alumnos. Registro y vaciado
de todos esos cuestionarios.

Registro audio de las entrevistas con la muestra de alumnos antes, durante o al final
del proceso educativo. Vaciado en formato textual de esas entrevistas con los
alumnos.

Documentos —de origen institucional y generados especificamente por el profesor—
sobre el disefio del programa de evaluacion y de sus diferentes actividades
(incluyendo documentos sobre los recursos tecnoldgicos presentes, los instrumentos
de evaluacion disefiados y los materiales de estudio y consulta para los alumnos).
Registro completo de todos los mensajes publicados en intercambios comunicativos
desarrollados entre los participantes en todos los espacios comunicativos del aula —
incluyendo el correo personal del profesor y de aquellos alumnos que formaron
parte de la muestra—.

Los documentos y productos publicados por los participantes en el desarrollo de
proceso instruccional: en procesos de colaboracion entre alumnos, estos documentos
suponian versiones provisionales de una determinada actividad de evaluacion, asi
como versiones definitivas.

Los documentos generados por el profesor como consecuencia del desarrollo de las
actividades de evaluacién —documentos personales con las notas de los alumnos y
ciertos comentarios, informes enviados a responsables institucionales sobre los
resultados de los alumnos, etc.—.

Los documentos o productos elaborados por los alumnos como consecuencia del
desarrollo de las actividades de evaluacion —es decir, copia de todos los productos
finales de todas las actividades-.

Registros narrativos textuales de las sesiones presenciales desarrolladas por los

participantes en el aula.
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De esta manera, se cred una base de datos hipermedia, es decir, que incluia el vinculo

hacia el mismo documento original, conteniendo esos documentos diferentes formatos y

soportes para la representacion de la informacion (audio, texto, imégenes...). La

creacion de este banco de datos facilitd enormemente el proceso posterior de acceso,

revision y andlisis de la informacion recabada en cada caso.

]

A B [oF D F G H |
1 |REGISTRO DE LOS DATOS CORRESPONDIENTES AL CASO N2
TIPO DE
gﬁTUAC‘ DOCUMENTO :;\JE\&E')A EECATA NOMBRE ¥ LINK DESCRIPCIGN DOCUME |MEDIDA  |OBSERVACIONES
2 NTO
Avn|C2A01n Enlrevist con los g b
El alumnos).
Correo electrénico emviado por Marey Anna a los
C2ZADTNDOT Py 12-03-04 permnis UOC responsables institucionales de la WOC para pedir permiso|escrito 2TKB
4 parainiciar la investigacion
Caorren electrdnico enviado por la coordinadora de la
B CZADINDDZPX 10304 I —— asignatura dando permiso para iniciar la investigacian eseito [119K8
Corren electrdnico enviado por P atodos 105 alumnos del
C2ZADTND03AN 09-03-04 mail presentacion aula pidiendn permiso pata iniciar la investigacion y eschitn [24KB
6 voluntarios para las entrevistas
C2A01nD04AN mail entrevistes UOC Modelo de correo electrinico enviado por Marc a los — 24KB
7 - alumnos voluntarios para hacer las entrevistas.
Enirevista inicial con el profesor responsable de la
ADZn C2A02n planificacian y disefio del programa de evaluacion y del
8 entorna donde se desarrallara el misma
9 C2A02nD01P. guidn entrevista inicial Guian de |a entrevista inicial con P escrite 33KB
10 C2A02nD0ZP 23-03-04 entrevista inicial a P. | Archivo audio con la entrevista inicial a P. (17 parte) audio 13,2 MB
11 ©2A02nDO3P. 23-03-04 entrevista inicial a P Archivo gudio con la entrevista inicial a P, (2% parte) audio 9,81MB
12 C2A02ZnD04P 23-03-04 entrevista inicial a P. Il Archivo audio con la entrevista inicial a P (3 parte) audio 43MB
13 C2A02nD05P. 23-03-04 entrevista inicial a P. Y Archivo audio con la entrevista inicial a P (47 parte) audio 11,3MB
14 C2A02nDOBP. 28-04-04 “aciado entrevista inicial 2 P Waciada de la entrevista inicial a 2P escrita 59KB
15 AD3n C2A03n Entrewista inicial con los alumnos de la muestra
C2AD3nD01 AN 270204 inicial no unificat |0 AMENtR due luege se ullizara coma guidn de la escrito [173K8
1B nirevista inicial a los alumnos
17 ©2A03nD02A1 31-03-04 Entrevista inicial a 2 A1 Documento audio con |a entrevista inicial 2 2.A1 audio 34,1MB
18 C2A03nDO3AT 10-04-04 Vaciado entrevista inicial 2. A1 vaciado de 1a entrevista inicial a 2.A1 BSCHt 37KB
19 C2A03nD04AT 02-04-04 ehtrevists inicial a 2.A2 | Documento audio con |a entrevista inicial a 242 (17 parte)  |audio 27 5MB
20 C2AD3nD05A2 02-04-04 entrevista inicial a 2. A2 1| Docurnento audio con la entrevista inicial a 2.A2 (2 parte)  |audio 6,73MB
21 C2A03nD05AT 22-04-04 vaciado entrevista inicial 2.4 Waciado de |a entrewista inicial a 2 A2 escrito 43KB
22 C2A03nDOBAT 29-03-04 entrevista inicial a 2 A3 Dacumenta audio con |a entrevista inicial 2 2.A3 audio 29MB
23 C2A03nDOTA3 08-04-04 aciado entrevicta inicial 2.A3 ‘Waciado de |a entrewista inicial a 2 A3 escrito 40KB
04n C2404n Fasarian de log cuestionarios iniciales atodos log
24 alumnos de la asighatura.
25 C2A04nD01AT 01-03-04 cuestionario inicial 2.41 Cuestignatio inicial de 2.A1 escrite 198KB
2B C2A04nD02AZ 01-03-04 cuestionario inicial 2.A2 Cuestionaria inicial de 2.A7 escritn 156KB
27 C2A04nD0O3AT 01-03-04 cuestionario inicial 2.43 Cuestionario inicial de 2.A3 escrite 156KB
28 C2AD4nDO4AS 01-03-04 cuestionario inicial 2.A5 Cuestionario inicial de 2 A5 escrito 153KB
28 C2A04nDOSAT 08-03-04 cuestionario inicial 2. A7 Cuestionario inicial de 2. A7 BsCritn 194KB
30 C2AD4nDOBAS 03-03-04 cuestionario inicial 2.A5 Cuestiohario inicial de 2 A8 esctito 160KB

Figura I11.3 Una imagen de la base de datos generada para el caso virtual

En el siguiente apartado se expone quée procedimientos e instrumentos se utilizaron para

realizar el andlisis de estos datos recogidos.
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I11.5 El analisis de los datos

En primer lugar se presentan los procedimientos de investigacion en relacion con los
diferentes niveles de analisis considerados; mas tarde se exponen las diferentes unidades
de anélisis consideradas; después se presentan los criterios y categorias elaboradas para
el analisis; por ultimo, se presentan los procedimientos de analisis y se relacionan con

los tres objetivos de investigacion planteados.

[1.5.1 Procedimientos y niveles de analisis

Los procedimientos e instrumentos para el andlisis de los datos de la presente
investigacion se apoyan en diversas fuentes. En primer lugar, el analisis de los datos
parte de la propuesta sobre los diferentes niveles y elementos implicados en los
procesos de evaluacion ya comentados (ver punto 1.1). Por otra parte, el andlisis se
inspira en el modelo general de andlisis de la interactividad ya esbozado (ver punto 1.2
de este mismo capitulo), el cual adaptamos a nuestro objeto de estudio y objetivos de
investigacion. La realizacion del andlisis de los datos se define en tres niveles de

generalidad sucesivos, que son los siguientes:

1. Distincion entre disefio y desarrollo tecnopedagdgico. Este constituye el primer y
mas general nivel de aproximacién al analisis de los datos. En coherencia con la
distincion entre interactividad potencial y real (Coll, 2004; Coll, Mauri y Onrubia,
2008; Engel, 2008), el modelo de anélisis adoptado nos lleva a diferenciar entre la
planificacion inicial y el desarrollo tecnopedagogico real; la identificacion del
disefio tecnopedagogico del conjunto de las practicas de evaluacion del proceso
educativo nos lleva a delimitar algunas posibilidades y restricciones que, en lo
relativo a las formas de organizacion de la actividad conjunta de los participantes,
ofrece el disefio de las actividades de evaluacion y los recursos tecnoldgicos

previstos junto con la normativa tedrica de sus usos previstos.

De esta manera, y aunque el foco de analisis lo constituye el uso real que hacen los

participantes durante el desarrollo efectivo de las actividades de evaluacion para
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ejercer su influencia educativa, el analisis del disefio tecnopedagogico se considera
un apoyo importante para comprender mejor el curso que toma el despliegue de la
actividad conjunta de profesor y alumnos en torno a las diferentes tareas evaluativas

analizadas.

Aspectos tecnologicos y pedagdgicos implicados en las practicas de evaluacién y
valoracion de su nivel de transparencia. En relacion con el disefio y desarrollo
tecnopedagdgico de las préacticas de evaluacion, la perspectiva de anélisis adoptada
exige centrar la atencion, en este segundo nivel de generalidad, en los aspectos de

naturaleza tecnoldgica y pedagogica que se exponen a continuacion:

2.1. Aspectos tecnologicos:

e Primero, se consideran los tipos de dispositivos tecnolégicos implicados en ese
disefio o desarrollo de la actividad conjunta.

e Segundo, se consideran las diferentes propiedades tecnoldgicas presentes en
cada herramienta que median —o pueden mediar— en el ofrecimiento de la ayuda
pedagdgica.

Para ver una definicion de los criterios concretos para la identificacion de estos

aspectos, el lector puede ir mas adelante al punto 11.5.3

2.2. Aspectos pedagogicos:

e En primer lugar se considera, desde un nivel mas general, el programa de
evaluacion del proceso instruccional; asi, para analizar esa estructura global y
articulacién de las actividades de evaluacion, se utilizan los siguientes criterios
(Coll y otros, 2000; Coll y otros, 2001; Coll y Onrubia, 1999): los diversos tipos
de actividades de evaluacion que lo conforman; el numero, frecuencia y
ordenacién temporal de cada tipo de situacion de evaluacion; la ubicacion de las
situaciones de evaluacion en el proceso de ensefianza y aprendizaje y la
interrelacion entre ellas; y los usos de las informaciones generadas.

e Ensegundo lugar, se deben considerar las diferentes actividades o situaciones de
evaluacion. En la identificacion de las actividades y situaciones de evaluacion de

cada secuencia didactica se tiene en cuenta no sélo los momentos de evaluacion
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en sentido estricto, sino también lo que sucede antes y después de eso (Colomina
y otros, 2002; Mauri y Barbera, 2007; Solé y otros, 2003).

En este nivel de analisis, se debe estudiar el nivel de transparencia o visibilidad de
las préacticas evaluativas. Asi, se considera que la transparencia de esas practicas
evaluativas debe ser abordada en los dos niveles que se han especificado
anteriormente: a nivel del programa evaluativo —valorandose la propiedad que
genera el conjunto global de las situaciones de evaluacion del proceso instruccional
para que el profesor acceda y pueda realizar el seguimiento del proceso cursado por
un determinado alumno en la realizacion de esas actividades— y a nivel de cada
actividad de evaluacion —valorandose el nivel en que cada actividad de evaluacion
permite, correspondientemente a profesor y compafieros del aula, realizar un
seguimiento del proceso seguido por un determinado alumno en la realizacién de esa
actividad-. Para consultar los criterios operativos que permiten valorar la

transparencia, remitimos al lector al punto 11.5.3.

La actividad conjunta de los participantes. En relacion con el desarrollo o
construccion de la actividad conjunta de profesor y alumnos en torno a las tareas y
contenidos de evaluacion, se consideraran —en correspondencia con el modelo del
analisis de la interactividad— dos niveles de analisis diferentes, que nos remiten a
niveles de molaridad y unidades diferentes de andlisis, aunque se consideran dos
niveles encajados y que ofrecen informaciones distintas y complementarias para
poder interpretar el curso de la actividad conjunta y la influencia educativa. Los dos
niveles son los siguientes:

3.1. En un primer nivel se considera la articulacion de las actuaciones de profesor y
alumnos en torno a los contenidos y tareas de evaluacion y la utilizacion
efectiva de los recursos tecnologicos en esas tareas. Asi, en este nivel de
analisis mas molar, se identifican los patrones de actuacién de profesor y
alumnos para determinar los segmentos de la actividad de evaluacion
desarrollados. La identificacion de los patrones de actuacion de profesor y
alumnos ofrece el contexto y da una pista sobre el curso de la actividad
conjunta desplegada en esa situacion de evaluacion y, a la vez, es utilizado,
centrando el criterio de analisis en la funcionalidad de las actuaciones de los

participantes, para identificar los diferentes segmentos —preparatorios, de
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evaluacion en sentido estricto, de correccion o valoracion, de comunicacion y
de aprovechamiento— desplegados en la construccion de esa actividad conjunta.
3.2. En un segundo nivel se consideran los diferentes dispositivos de ayuda
prestados por profesor y compafieros mediante el uso de las TIC, en el marco
contextual generado por los segmentos de la actividad de evaluacion
identificados en el nivel anterior. Este nivel de analisis, mas molecular que el
anterior, se centra en la actividad discursiva de los participantes —dadas las
caracteristicas del objeto de estudio, eminentemente el discurso escrito de
profesor y alumnos— e intenta identificar los diferentes dispositivos concretos
de ayuda ofrecidos mediante el uso de instrumentos tecnolégicos especificos.
Para la identificacion y segmentacion de los dispositivos de ayuda pedagdgica
se elaboran unos criterios especificos (ver punto 11.5.3). El andlisis de los
diversos dispositivos concretos de ayuda se realiza a partir de la consideracién
de diversas dimensiones de la ayuda pedagogica. Asi, se utiliza un sistema de
categorias de 14 tipos distintos de ayudas pedagogicas —en funcion del objeto o
aspecto de la actividad conjunta que se pretende regular—. Asimismo, a cada
tipo de ayuda se asocian y delimitan tres niveles distintos de calidad: nivel alto,
medio y bajo (ver punto 11.5.3). Igualmente, una de las dimensiones de analisis
de la ayuda pedagdgica es la modalidad —en funcion del grado de su proximidad
al alumno-. Se establece un sistema de cuatro categorias a partir de los
postulados conceptuales sobre las ayudas directas e indirectas (Rogoff, 1993 y
2003) (ver punto 11.5.3). Por ultimo, con respecto a este nivel de analisis se
considera la importancia de identificar el instrumento tecnoldgico concreto con

el que se ofrece cada ayuda identificada.

A continuacion se expone de manera grafica los tres niveles ya descritos de

aproximacion al analisis:

95



PRIMER
NIVEL

SEGUNDO
NIVEL

TERCER
NIVEL

Objetivos y
preguntas de
investigacion

CASOn

v L
DESARROLLO
TECNOPEDAGOGICO
S - Y L
i ] Practicas de . Pricticas de
‘ TICs 1—4 evaluacion TICs - ® evaluacion
( 3 Conjunto de
Conjunto de N A dispositivos Y
dispositivos TRANSPARENCIA

previstos para
una actividad

Programa de)
evaluacion
planificado

DEL PROGRAMA

DISENADO

T‘ i
“' Tipode | Y
dispositiva Actividades
Tﬂ de
PR SN evaluacion
T \‘planiﬁcadas
dispositivo i
Y

Actividad |
conjunta
| planificada

Gréfico I1.1 Niveles de andlisis y objeto de estudio

utilizados en Programa de
una evaluacion
actividad | desarrollado

TRANSPARENCIA
DEL PROGRAMA

v 3

Tipo de Y
dispositivo

Actividades de
* evaluacion
desarrolladas

TRANSPARENCIA
DE LAS
ACTIVIDADES

Propiedades [
del
| dispositive

A

Y

Y

Actividad
conjunta
| desarrollada
" —

SEGMENTOS DE
LA ACTIVIDAD DE
EVALUACION

3
Y

Y

DISPOSITIVOS
AYUDA
PEDAGOGICA Y
TICs EMPLEADAS

Aunque los tres niveles expuestos presentan finalidades diferentes, esos niveles deben

considerarse, en el marco del modelo de analisis generado, como necesariamente

articulados y en constante relacion. Asi, se plantea que para dar respuesta a las

preguntas directrices de esta investigacion, es necesario que los resultados derivados en

cada nivel se pongan al servicio de los niveles mas moleculares —como contexto general

que permite reinterpretar de manera mas amplia y global ciertos fenOmenos detectados

en niveles inferiores—, asi como de los niveles mas molares —ofreciendo informacion
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mas concreta que detalla y especifica lo que sucede en el contexto interpretado en

niveles superiores—.

Asi, siguiendo una lectura “deductiva” de los datos, la distincion entre el disefio y el
desarrollo permite deducir dos grandes “contextos” o interactividades que, de manera
inmediata, dan pie a identificar algunos componentes basicos de esa interactividad como
los tipos de dispositivos tecnoldgicos presentes y sus caracteristicas y el programa de
evaluacion y las diversas actividades o situaciones que lo componen. Esta informacion
puede ser detallada centrdndonos en el tipo de actividad conjunta, especialmente en
aquella que desarrollan o construyen los participantes en el marco de la interactividad
real: se pueden identificar los diferentes segmentos de la actividad o situacion de
evaluacion desarrollados en las secuencias didacticas objeto de andlisis, y, de una
manera mas fina aun, se pueden detectar los diferentes dispositivos concretos de ayuda
ofrecidos por los participantes, mediante herramientas tecnoldgicas especificas, dentro

de esos segmentos.

Siguiendo el camino inverso, es decir, realizando una lectura “inductiva” de los datos,
los dispositivos concretos de ayuda ofrecidos por profesor y compafieros se interpretan
en el marco méas amplio de los diversos segmentos de la actividad de evaluacién en que
se proporcionan; esos segmentos se engloban en una determinada situacion de
evaluaciéon que tiene lugar, a su vez, en el conjunto mas amplio del programa de
evaluacion que se desarrolla mediante la presencia de ciertos tipos de dispositivos
tecnoldgicos. Al mismo tiempo, esos procesos conforman globalmente la planificacion

o el despliegue efectivo del proceso instruccional.

[1.5.2 Unidades de analisis

De acuerdo con la pluralidad de niveles de analisis expuestos anteriormente para el
analisis de los datos, el modelo contempla las siguientes unidades de analisis, también

ordenadas segun una estructura jerarquica de niveles de generalidad:

e El programa de evaluacion: tal y como habiamos apuntado anteriormente (ver punto

[1.5.1), consideramos al programa de evaluacion como la unidad mas global de
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analisis de las practicas evaluativas y esto permite, desde una perspectiva molar,
tener en cuenta la dimension temporal —a nivel de todo el proceso instruccional—- en
la que opera la influencia educativa.

La secuencia didactica: asimismo, se considera que las secuencias didacticas actan
como unidad de registro y observacién de los procesos de influencia educativa. Esto
concuerda con la exigencia que marca el modelo de analisis de la interactividad de
tomar en consideracion procesos educativos completos e integros (aunque sea “en
miniatura”) para la observacion y estudio de la evolucion de los mecanismos y
procesos de influencia educativa.

La actividad o situacion de evaluacién: una unidad més molecular la constituyen las
diferentes actividades o situaciones de evaluacion de las secuencias didacticas
tomadas como objeto de andlisis. Una actividad o situacion de evaluacion la
definiamos en el punto 1.1, recordémoslo, como “aquellos fragmentos de la
actividad conjunta en los que profesor y alumnos comparten la finalidad de que los
alumnos muestren sus conocimientos adquiridos sobre unos determinados
contenidos” (Coll y otros, 2001; Coll y Onrubia, 1999).

El segmento de la actividad de evaluacién: asimismo, la actividad o situacion de
evaluacién se plantea como un conjunto de segmentos en los que las actuaciones de
los participantes estan presididas por alguna funcion en relacion con la evaluacion
de los aprendizajes. Asi, se identificaran segmentos en los que profesor y alumnos
tengan el objetivo de preparar la evaluacion, desarrollarla en sentido estricto, valorar
0 corregir los productos, comunicar los resultados obtenidos o aprovechar esos
resultados.

El dispositivo concreto de ayuda pedagdgica: por dltimo, se tomara en
consideracion la unidad méas molecular, a saber, los dispositivos concretos de ayuda
pedagdgica ofrecidos en el desarrollo de la actividad conjunta. Asi, se identificaran
y segmentaran determinadas actuaciones —basicamente centradas en el discurso
escrito de los participantes— que suponen maneras especificas y concretas de apoyar
o fomentar la construcciéon adecuada del conocimiento por parte de un alumno en

situaciones de evaluacion.
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[1.5.3 Elaboraciones operativas para el andlisis de los datos

En este apartado del capitulo metodologico se exponen una serie de elaboraciones
operativas propias que han permitido el andlisis de los datos. En las proximas paginas se
exponen los criterios -y en su caso, las categorias finales— que han permitido el estudio
del dispositivo de ayuda pedagdgica, los tipos de ayuda y su calidad, las modalidades de
ayuda, la transparencia del programa de evaluacion, la transparencia de la actividad de

evaluacion y los dispositivos tecnologicos.

Hay que especificar que todos los sistemas de categorias que se exponen mas abajo han
sido generados mediante un proceso deductivo-inductivo para aprehender el conjunto de
los datos recogidos y poder dar respuesta a las preguntas de investigacion planteadas
(Flick, 2004). Asi, en un primer momento se establece a priori un sistema de categorias
realizado desde un referente tedrico-conceptual pertinente, definiendo de la manera mas
precisa posible los criterios operativos para cada categoria. Esas categorias son
consiguientemente aplicadas a un conjunto parcial de los datos que se pretenden
analizar (por ejemplo, los datos relativos a una determinada secuencia didactica). En el
transcurso de ese proceso algunas categorias pueden ser eliminadas por considerarse
que no aparecen en el fendmeno estudiado, pueden ser redefinidas a tenor de las
caracteristicas concretas de los procesos en los que aparecen y pueden ser divididas en
categorias distintas o aglutinadas en categorias homogéneas. Ese proceso se repite mas
de una vez, dando lugar a un proceso de “vaivén” entre los datos y las categorias
elaboradas, hasta que se concluye que el sistema categorial definido, asi como sus
correspondientes criterios operativos, pueden representar y describir de manera
ajustada, suficientemente exhaustiva y sin “deformaciones”, los diferentes fenGmenos o

unidades de analisis implicados en ese nivel de estudio.

En primer lugar, y como ya se ha comentado, esta investigacion hace un esfuerzo por
identificar y segmentar algunos de los diferentes dispositivos de ayuda educativa que
operan en situaciones de evaluacion. Con la finalidad de identificar y segmentar los
dispositivos de ayuda pedagbgica, la presente investigacion define los siguientes
criterios:

e EI dispositivo de ayuda pedagoOgica es una expresion, a cargo de uno de los

participantes de la actividad conjunta, de informacion sobre alguno de los 14
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aspectos de la actividad conjunta considerados mas abajo como objeto de
regulacion.

El dispositivo de ayuda pedagdgica se manifiesta en un plano eminentemente
discursivo. Dado que en esta investigacion los dispositivos de ayuda se presentan
mediante el uso de las TIC a través del registro escrito, para su identificacion y
analisis habra que considerar elementos extralinguisticos —entendidos como aquellas
condiciones no meramente linguisticas relativas al contexto comunicativo y social
que rodean y posibilitan el acto discursivo— (Camps, 1994).

El dispositivo de ayuda pedagogica debe ser comprensible en su contexto de
enunciacion. El dispositivo de ayuda pedagdgica no tiene una longitud
preestablecida ni tampoco debe ser confundido con la frase; a veces, nos
encontraremos con dispositivos de ayuda tan cortos como “MB!” u otros con una
longitud mucho mayor.

La identificacion y segmentacion del dispositivo de ayuda pedagdgica sigue un
criterio pragmatico: es necesario atender a la intencion del participante —acto
ilocutivo— de comunicar y regular a otro/s sobre esos aspectos de la actividad
conjunta.

La identificacion y segmentacion del dispositivo de ayuda pedagdgica sigue un
criterio de globalidad y unidad de topico (o unidad tematica). Asi, se considera que,
por ejemplo, la comunicacién de un conjunto de elementos que hagan referencia al
mismo aspecto de la actividad conjunta, son la misma ayuda pedagdgica —por
ejemplo, la comunicacion de los 4 objetivos de una actividad se contabiliza como
una misma ayuda; la comunicacion de las exigencias de todas las tareas de una
misma actividad se contabiliza como una misma ayuda—. Asimismo, la
comunicacion de un determinado topico, junto con todas sus argumentaciones,

ejemplificaciones o justificaciones se considera el mismo dispositivo de ayuda.

A continuacién se expone el sistema de 14 categorias de los tipos de ayuda pedagdgica

en funcion del aspecto prioritario de la actividad conjunta que se pretende regular (para

ver una justificacion tedrica de los diferentes tipos de ayuda, el lector puede ir al punto

1.2). Asimismo, se procede al estudio de la calidad que presentan los diferentes

dispositivos de ayuda pedagdgica suministrados en las practicas de evaluacién. Para

elaborar los criterios en referencia a los tres niveles distintos de calidad de la ayuda —
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alta, media, y baja—, se parte de una serie de aspectos como la explicitacion de los
contenidos de la ayuda, su exhaustividad, su justificacion, la presencia de
ejemplificaciones, las relaciones establecidas entre los elementos de la ayuda y otros
componentes del proceso educativo y la presencia de pautas contextuales o condiciones
de uso (para ver una justificacion tedrica de esto, ir al punto 1.2). En ese proceso de
disefio de los criterios sobre la calidad, se constata la necesidad de emplear para cada
tipo de ayuda, criterios propios y diferentes que definen los tres niveles de calidad. Esto
subraya, a nuestro entender, la importancia del contenido y de los diferentes aspectos de
la actividad conjunta en el andlisis de los procesos de influencia educativa. Exponemos
a continuacion los criterios relativos a los diferentes tipos de ayuda pedagdgica y sus

niveles de calidad asociados:

1. Comunicacion del /los objetivo/s de la actividad: en esta categoria encontraremos la
comunicacion o explicitacion de los objetivos o propositos de la actividad de
evaluacion. Se consideraran aquellas actuaciones dirigidas a presentar o aclarar la/s
finalidad/es de la actividad —el porqué y el para qué— y no aquellas que se centren en
la explicacion o caracterizacion de las tareas a realizar y sus exigencias (ver ayudas

posteriores: 2, 3, 4, 5...).

Niveles de calidad de la ayuda

BAJA MEDIA ALTA

Comunicacion implicita o parcial de | Comunicacion explicita de todos o la | Comunicacion explicita de todos o la
los objetivos o finalidades de la mayoria de los objetivos o mayoria de los objetivos 0
actividad. finalidades de la actividad. finalidades de la actividad. Se da,
ademas, alguno de estos dos
criterios: se incluyen justificaciones
de la relevancia o importancia de la
consecucion de estos objetivos; se
establecen relaciones entre estos
objetivos y los objetivos de
aprendizaje mas generales del

proceso instruccional.
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2. Comunicacion del/los criterio/s o estandar/es de evaluacion: en esta categoria se

considerara la comunicacion o explicitaciéon de los criterios, estandares o rubricas que

serviran o han servido para la valoracion/correccién del producto del alumno.

Niveles de calidad de la ayuda

BAJA

MEDIA

ALTA

Comunicacién implicita o parcial de
los criterios o estandares de la

actividad.

Comunicacién explicita de todos o la
mayoria de los criterios o estandares

de la actividad.

Comunicacién explicita de todos o la
mayoria de los criterios o estandares
de la actividad. Se da, ademas,
alguno de los siguientes tres
criterios: se incluyen
ejemplificaciones de “buen
seguimiento” de cada criterio; se
incluyen referencias a la importancia
de cada criterio 0 al peso relativo de
ellos en la valoracion/correccion del
producto; se establecen relaciones
entre estos criterios y los objetivos de
aprendizaje mas generales del

proceso instruccional.

3. Comunicacion/utilizacién de ejemplos o modelos de respuesta adecuada o no

adecuada: en esta categoria se recogeran aquellas comunicaciones o utilizacion de

ejemplos 0 modelos de respuesta 0 producto claramente adecuados o no adecuados para

la actividad.

Niveles de calidad de la ayuda

BAJA

MEDIA

ALTA

Utilizacion y referencias a como
méaximo un ejemplo o0 modelo de
respuesta adecuada o no adecuada
para alguna tarea, sin explicacion o
justificacion del porqué de su

pertinencia o no pertinencia.

Utilizacion y referencias a un ejemplo
0 modelo de respuesta adecuada o0 no
adecuada para alguna tarea. Incluye
justificacion del porqué de su
pertinencia o no pertinencia.

I
Utilizacion de referencias a como
minimo un ejemplo y modelo de
respuesta adecuada o no adecuada para
todas o la mayoria de tareas, sin
explicacion o justificacion del porqué

de su pertinencia o no pertinencia.

Utilizacion de referencias a como
minimo un ejemplo y modelo de
respuesta adecuada o no adecuada
para todas o la mayoria de tareas.
Incluye alguna o varias
justificaciones del porqué de su

pertinencia o no pertinencia.
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4. Comunicacidén/explicitacion del proceso a seguir en la actividad: en esta categoria

encontraremos

intentos de facilitar la

realizaciéon de

la tarea mediante la

esquematizacién, segmentacion o fragmentacion de los pasos a seguir.

Niveles de calidad de la ayuda

BAJA

MEDIA

ALTA

Hay un intento de esquematizar los
pasos a seguir en la actividad. Este
intento es incompleto o vago a la
hora de especificar el tipo de
tareas/procedimientos implicados y
las relaciones que mantienen. No se
usan plantillas u otros documentos

guia para elaborar el producto.

Existencia de una segmentacion o
esquematizacion del proceso de
realizacion de la actividad parcial o
incompleta: no se especifica el
ndmero y tipo de tareas a realizar, o
el/los procedimiento/s a llevar a cabo
o las relaciones que mantienen entre
si las diferentes tareas —si las
hubiera...—. Posible utilizacién de
alguna plantilla u otros documentos

guia para elaborar el producto.

Hay un intento explicito de
especificar o segmentar los pasos a
seguir en la actividad. Se especifican
todas las tareas a llevar a cabo, los
pasos y procedimientos implicados y
las relaciones que mantienen entre
ellas. Posible utilizacion de plantillas
o0 documentos guia para elaborar el

producto.

5. Especificacion de parametros temporales y de extension del producto a elaborar: en
esta categoria encontraremos el ofrecimiento de margenes temporales y de amplitud
para la elaboracion de las respuestas o productos (por ejemplo, el recordatorio de una
fecha de realizacion o entrega de un producto, el recordatorio del n° de paginas o lineas

de extension del producto escrito...).

Niveles de calidad de la ayuda

BAJA

MEDIA

ALTA

Se ofrece un pardmetro temporal o
de extension del producto, aunque no
es claro o especifico.

No hay una justificacion o
explicacion de esos criterios en
funcion de otros parametros (tipo de
producto esperado, organizacién del
proceso instruccional y sus
secuencias didacticas (SD), relacion

con otras actividades...).

Se ofrecen parametros claros y
especificos en cuanto al tiempo o
extension del producto.

No hay una justificacion o
explicacion de esos criterios en
funcion de otros parametros (tipo de
producto esperado, organizacién del
proceso instruccional y sus SD,

relacion con otras actividades...).

Se ofrecen parametros claros y
especificos en cuanto al tiempo o
extension del producto.

Hay una justificacion o explicacion
de esos criterios en funcion de otros
parametros (tipo de producto
esperado, organizacion del proceso
instruccional y sus SD, relacion con

otras actividades...).
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6. Comunicacion de las relaciones que mantiene la actividad de evaluacion con otras
actividades: en esta categoria encontraremos ayudas que tienen como proposito situar y
relacionar la actividad evaluativa con respecto a otras actividades de evaluacion

(precedentes o siguientes) u otras actividades de ensefianza y aprendizaje.

Niveles de calidad de la ayuda

BAJA MEDIA ALTA
Referencia ocasional, vaga e Referencia al tipo de relacion que Referencia al tipo de relacién que
inconclusa en cuanto al tipo de mantiene la actividad de evaluacion mantiene la actividad de evaluacion

relacién que mantiene la actividad de | con alguna otra actividad (evaluativa | con alguna otra actividad (evaluativa

evaluacion con alguna otra actividad o de ensefianza y aprendizaje). o de ensefianza y aprendizaje).

(evaluativa o de ensefianza y Puede haber una justificacion o Hay justificacion o exposicion
aprendizaje). exposicion implicita de las explicita de las consecuencias que
consecuencias que dicha relacion tiene/n dicha/s relacion/es sobre el

tiene sobre el proceso o producto a proceso o producto a elaborar en la

elaborar en la presente actividad. presente actividad.

7. Comunicacion de estrategias a seguir directamente relacionadas con la tarea
académica o el contenido de la misma. En esta categoria encontraremos referencias a
estrategias de aprendizaje directamente relacionadas con la tarea o el contenido de la
actividad de evaluacion: estrategias de adquisicion (busqueda de informacion,
repaso...), de interpretacion (uso de analogias, metaforas...), de analisis y razonamiento
(comparacién de modelos, realizacion de inferencia...), de comprension y organizacion
(establecimiento de relaciones conceptuales, comprension del discurso escrito...) y de

comunicacion (expresion escrita, utilizacion de recursos graficos...).
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Niveles de calidad de la ayuda

BAJA

MEDIA

ALTA

Referencia a estrategias de
aprendizaje a seguir. Referencia a la
tipologia general (repaso,
establecimiento de relaciones
conceptuales...) 0 a instrumentos o
procedimientos concretos (subrayar,
mapas conceptuales...). Ausencia de
justificacion en cuanto al porqué de

Su uso.

Referencia a estrategias de
aprendizaje a seguir. Referencia a la
tipologia general (repaso,
establecimiento de relaciones
conceptuales...) 0 a instrumentos o
procedimientos concretos (subrayar,
mapas conceptuales...). Justificacion
pobre en cuanto al porqué de su uso;
posible referencia a otros elementos
condicionales del contexto de uso

(cuando, cémo...).

Referencia a estrategias de
aprendizaje a seguir. Referencia
siempre a instrumentos o
procedimientos concretos (subrayar,
mapas conceptuales...), aunque
puede incluir también referencias a
su tipologia general (repaso,
establecimiento de relaciones
conceptuales...). Justificacion del
porqué de su uso. Incluye referencias
a otros elementos condicionales del

contexto de uso (cuando, cémo...).

8. Comunicacidn de estrategias a seguir directamente relacionadas con la participaciéon y

organizacion del trabajo (individual o grupal): aqui encontraremos ayudas que tienen

como propdsito la mejora de la organizacion del trabajo individual o en grupo —por

ejemplo, ofrecimiento de estrategias para la mejora de la colaboracién en el grupo— o

la mejora de la participacion en una actividad (por ejemplo, el recordatorio a cierto

alumno que deberia realizar cierta aportacion que aun no ha hecho en la actividad).

Niveles de calidad de la ayuda

BAJA

MEDIA

ALTA

Referencia a estrategias de
organizacion a seguir. Referencia al
objetivo general (mejorar la
participacion, mejorar la
colaboracion grupal, asistir mas al
aula) o a procedimientos concretos
para su realizacion (preguntar dudas,
establecer un responsable grupal...).
Ausencia de justificacion en cuanto
al porqué de su uso.

Referencia a estrategias de
organizacion a seguir. Referencia al
objetivo general (mejorar la
participacion, mejorar la
colaboracién grupal, asistir mas al
aula) o a procedimientos concretos
para su realizacion (preguntar dudas,
establecer un responsable grupal...).
Justificacion pobre en cuanto al
porqué de su uso; posible referencia
a otros elementos condicionales del

contexto de uso (cuando, como...).

Referencia a estrategias de
organizacion a seguir. Referencia
siempre al /los procedimiento/s
concreto/s para su realizacion
(preguntar dudas, establecer un
responsable grupal...), aunque
también puede incluir referencias al
objetivo general (mejorar la
participacion, mejorar la
colaboracion grupal). Justificacion
del porqué de su uso. Incluye
referencias a otros elementos
condicionales del contexto de uso

(cuando, cémo...).
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9. Ofrecimiento de estrategias relacionadas con la superacion de problemas tecnologicos
0 con la mejora de su uso: aqui encontraremos el ofrecimiento de ayudas destinadas al
diagndstico y superacion de problemas derivados del uso de los recursos tecnoldgicos

en la actividad, asi como a la mejora u optimizacion del uso de los mismos.

Niveles de calidad de la ayuda

BAJA

MEDIA

ALTA

Aparecen referencias vagas o
inconclusas en cuanto a la deteccion,
superacion o mejora del uso de
recursos tecnoldgicos. Ausencia de

justificacion o explicacion.

Aparecen referencias claras a la
deteccion de problemas tecnolégicos
0 a la propuesta de optimizacion del

uso de cierto recurso. Se ofrecen

procedimientos de uso o solucién
generales (“jhay que usar el area de
ficheros!”, “Mira a ver si tiene que
ver con el antivirus”), aunque puede
haber referencia a procedimientos
mas concretos. Aparece una
explicacion o justificacion poco
fundamentada (o incluso ausente)
sobre el porqué de su uso (o para
queé) y sus eventuales beneficios
pedagdgicos (o sobre el porqué del
surgimiento del problemay su

resolucion). Posible referencia a

otros elementos condicionales del

contexto de uso (cuando, como...).

Aparecen claras referencias a la
deteccion y superacion de problemas
tecnoldgicos o a la propuesta de
mejoras de uso de cierto recurso.
Referencia siempre a los
procedimientos concretos de uso o
solucion (“dejaremos en una carpeta
del area de ficheros todos los
documentos que hemos hecho hasta
ahora”, “prueba a quitar la
proteccion automatica de tu
antivirus...”), aunque también puede
haber referencia a procedimientos
generales. Se ofrece una explicacion
argumentada del porqué de su uso (o
para qué) y sus eventuales beneficios
pedagdgicos (o del surgimiento y
resolucion de la problematica).
Incluye referencias a otros elementos
condicionales del contexto de uso

(cuando, cémo...).

10. Comunicacién o sugerencia de uso de recursos o fuentes especificas (materiales o
personales) para la respuesta o realizacion de la actividad: en esta ayuda encontraremos
la referencia al uso de recursos materiales o personales para la realizacion, mejora o
ampliacién de cierta actividad. Por ejemplo, la publicacion de un documento o una
pauta para ser utilizada en la actividad, la sugerencia de un articulo aparecido
recientemente en la prensa, la utilizacion de cierto programa informético o la derivacion

de una duda a otro profesor o compariero.
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Niveles de calidad de la ayuda

BAJA

MEDIA

ALTA

Se sugiere la utilizacion de cierto
recurso o fuente, aunque estos no se
identifican claramente, es decir, son

inespecificos. Justificacion ausente.

Se sugiere la utilizacion de cierto
recurso o fuente especifica.
Justificacion pobre (o0 incluso
ausente) en cuanto al porqué de su
uso; posible referencia a otros
elementos del contexto de uso
(cuéndo, cémo...).

Se sugiere la utilizacion de cierto
recurso o fuente especifica.
Justificacion del porqué de su uso.
Incluye referencias a otros elementos
del contexto de uso (cuando,

coémo...).

11. Comunicacién de elementos correctos:

en esta categoria encontraremos

aceptaciones, aprobaciones o alabanzas en cuanto a la pertinencia y correccion de los

contenidos de la respuesta o producto.

Niveles de calidad de la ayuda

BAJA

MEDIA

ALTA

Aprobacion, aceptacion o alabanza
de elementos de los contenidos de la
respuesta o producto. Esta es global
y no se distingue qué elemento/s
concreto/s de la respuesta o producto
es/son objeto de aceptacion,

aprobacion o alabanza.

Aprobacion, aceptacion o alabanza
de elementos de los contenidos de la
respuesta o producto. Queda
suficientemente claro el elemento
concreto que es objeto de aceptacion,
aprobacion o alabanza. Hay una
justificacion o explicacién pobre o
incompleta del porqué.

I
La aprobacion es global y no se
distingue qué elemento/s concreto/s
de la respuesta o producto es/son
objeto de aceptacion, aprobacion o
alabanza. Hay una justificacion o
explicacion pobre o incluso

fundamentada del porqué.

Aprobacidn, aceptacion o alabanza
de elementos de los contenidos de la
respuesta o producto. Queda
suficientemente claro el elemento
concreto que es objeto de aceptacion,
aprobacion o alabanza. Hay una
justificacion o explicacion

fundamentada del porqué.
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12. Comunicacion de elementos no considerados o ignorados: aqui encontraremos el
ofrecimiento de una ayuda dirigida a sefalar elementos de los contenidos no
considerados en la respuesta o producto, ya sea porque no se han considerado
anteriormente o porque se han considerado de una manera parcial o incompleta. Hay
que distinguir entre la identificacion y comunicacion de elementos no considerados
(categoria 12) y el posterior eventual ofrecimiento de ejemplos completos de respuesta
adecuada (categoria 3). No se consideraran en esta categoria las ayudas dirigidas a dar

un/os ejemplo/s o modelo/s completo/s de respuesta correcta (ver categoria 3).

Niveles de calidad de la ayuda

BAJA MEDIA ALTA

Comunicacion de elementos de los Comunicacion de elementos de los Comunicacion de elementos de los

contenidos no considerados. Hay una | contenidos no considerados. Queda contenidos no considerados o
referencia global, inespecifica o suficientemente claro el elemento ignorados. Se identifican
inconclusa a estos elementos no concreto que es ignorado 0 no perfectamente los elementos no

considerados. Ausencia de considerado. Hay una justificacion o considerados o ignorados. Hay una
justificacion. explicacion pobre (o incluso ausente) justificacion o explicacion
del porqué o como se relacionan fundamentada del porqué o como se
eventualmente esos elementos con relacionan eventualmente esos
los ya considerados. Se ofrece elementos con los ya considerados.

alguna pista o sugerencia para
reconsiderar esos elementos.
1
Comunicacion de elementos no
considerados o ignorados. Hay una
referencia global, inespecifica o
inconclusa a estos elementos no
considerados. Hay una justificacion
o explicacién fundamentada del
porqué o como se relacionan
eventualmente esos elementos con

los ya considerados.
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13. Comunicacion de elementos incorrectos: en esta categoria encontraremos el rechazo
a elementos considerados en los contenidos de la respuesta o producto, ya sea porque se
consideran no pertinentes, malinterpretados o erroneos. Eventualmente, se puede
observar una posterior reformulacion o reelaboracion de dichos elementos, asi como el
ofrecimiento de pistas para su superacion. Hay que distinguir entre la identificacion y
comunicacion de elementos incorrectos (categoria 13) y el posterior eventual
ofrecimiento de ejemplos completos de respuesta adecuada (categoria 3). No se
consideraran en esta categoria las ayudas dirigidas a dar un/os ejemplo/s o modelo/s
completo/s de respuesta correcta (ver categoria 3).

Niveles de calidad de la ayuda

BAJA

MEDIA

ALTA

Comunicacion de elementos de los
contenidos no pertinentes,
malinterpretados o erréneos. Hay
una referencia global, inespecifica o
inconclusa a estos elementos objeto
de rechazo. Ausencia de

justificacion.

Comunicacién de elementos de los
contenidos no pertinentes,
malinterpretados o erroneos. El
elemento concreto que es objeto de
rechazo puede quedar o no
suficientemente claro. Se ofrece
alguna pista o correccién implicita
para mejorar esos elementos.
Justificacion poco fundamentada de
la no pertinencia del/ los objeto/s de

rechazo.

Comunicacion de elementos de los
contenidos no pertinentes,
malinterpretados o erréneos. El
elemento concreto que es objeto de
rechazo queda suficientemente claro.
Se ofrecen pistas o correcciones
explicitas que justifican el error o0 no
pertinencia, y se ofrecen claves para
su superacion o se ofrece una
justificacion fundamentada de la no
pertinencia del/ los objeto/s de

rechazo.

14. Comunicacion del nivel o grado de consecucion: aqui encontraremos ayudas

dirigidas a comunicar el nivel, grado o tipo de consecucion en el desarrollo global de

una tarea, actividad o conjunto de actividades (como el programa de evaluacion).
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Niveles de calidad de la ayuda

BAJA

MEDIA

ALTA

Se comunica el nivel o grado de
consecucion en el desarrollo global
de una tarea, actividad o conjunto de
actividades. Se valora el total
(indistinto) de la tarea, actividad o
conjunto de actividades.

El nivel o grado de consecucion se
puede establecer mediante una
escala numérica o una categoria. Se
puede ofrecer también un
comentario valorativo general
(“jMuy bien!”; “Me ha gustado
mucho”) sobre el total indistinto de
la tarea, actividad o conjunto de
actividades. Se puede ofrecer alguna
justificacion o argumentacion poco
fundamentada sobre el nivel de

consecucion.

Se comunica el nivel o grado de
consecucion en el desarrollo global
de una tarea, actividad o conjunto de
actividades. Se valora el total
(indistinto) de la tarea, actividad o
conjunto de actividades.

El nivel o grado de consecucion se
puede establecer mediante una
escala numérica, una categoria o
comentario valorativo general. Se
provee informacion suficiente para
inferir el origen del grado de
consecucion a partir de las diferentes
tareas o actividades valoradas
(sumas parciales, valoraciones
parciales o ponderadas...) y/o el
grado de consecucidn en diferentes
dimensiones o criterios. Se puede
ofrecer alguna justificacion o
argumentacion poco fundamentada

sobre el nivel de consecucion.

Se comunica el nivel o grado de
consecucion en el desarrollo global
de una tarea, actividad o conjunto de
actividades. El nivel o grado de
consecucion se establece mediante
una escala numérica o una categoria
que califica y/o mediante
comentarios valorativos concretos
sobre el total de la tarea, actividad o
conjunto de actividades. Se puede
inferir a partir de estos elementos el
nivel o grado de consecucion a partir
de las diferentes tareas o actividades
valoradas y/o el grado de
consecucion en diferentes
dimensiones o criterios (a partir de
esta valoracion se puede concluir
facilmente y de manera exhaustiva
los “puntos fuertes” y “débiles” de
los resultados, producto o respuesta).
Se ofrecen justificaciones o
argumentaciones fundamentadas
sobre el grado de consecucion, asi
como eventuales ejemplos que

ilustren el mismo.

En relacién con la modalidad de ayuda pedagdgica ofrecida mediante las TIC en

situaciones de evaluacion, esta investigacion también ha realizado un esfuerzo para

clasificar y operativizar esas diferentes modalidades con el objetivo de ofrecer

elementos de analisis claros para el estudio de la influencia educativa. Tal y como se

exponia con anterioridad (ver punto 1.2), segin los constructos enunciados por Rogoff

(1993 y 2003), se pueden distinguir dos clases de modalidades de ayuda segun sean

éstas proximales —modalidad directa— o distales —modalidad indirecta— al alumno que

las recibe y que, eventualmente, las aprovecha. Asi, distinguimos la modalidad de ayuda

directa e indirecta en funcion de los siguientes indicadores:
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+ DIRECTA

AYUDA

+ INDIRECTA

»
>

P
<

DIRECTA

MODALIDAD DE
AYUDA

INDIRECTA

Referencia a la situacion,
proceso o producto concreto e
individual de un alumno o

grupo de alumnos

Contingencia semantica

Referencia a la situacion
general o comdn de los
alumnos o a la situacién de

otro alumno

Ayuda especificamente
dirigida a un alumno o grupo

de alumnos concretos

Individualizacion o

generalizacion de la ayuda

Ayuda dirigida a un conjunto
inespecifico o al conjunto

general de alumnos

Bidireccional

Sentido de la comunicacién

Unidireccional

Comunicacion privada

Privacidad de la

comunicacion

Comunicacion publica

Tabla 11.2 Modalidad de ayudas directas e indirectas

Con el objetivo de precisar y afinar mejor el anélisis de la ayuda educativa, para abarcar

la riqueza de las modalidades de ayuda que se suelen prestar en un proceso instruccional

y evaluativo, cabria adn distinguir dos categorias diferentes dentro de cada modalidad

de ayudas. Asi, dentro de la modalidad de ayudas indirectas, distinguiremos entre las

ayudas indirectas puras o generales y las ayudas indirectas especificas. Dentro de la

modalidad de ayudas directas, distinguiremos entre las ayudas directas puras o

especificas y las ayudas directas generales. Intentamos exponer y aclarar estas

diferencias en el siguiente cuadro:
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+ DIRECTA AYUDA + INDIRECTA
MODALIDAD
DIRECTA INDIRECTA
DE AYUDA
DIRECTA DIRECTA INDIRECTA INDIRECTA
(ESPECIFICA) GENERAL ESPECIFICA (GENERAL)

Referencia a la
situacion, proceso
0 producto
concreto e

individual de un

Referencia a la
situacion general

0 comun de los

alumnosoala

situacién de otro

Contingencia

semantica

Referencia a la
situacion, proceso
0 producto
concreto e
individual de un

alumno o grupo

Referencia a la
situacion general

0 comun de los

alumnosoa la

situacién de otro

alumno o grupo de alumno alumno
de alumnos
alumnos
La ayuda se dirige
a todos los La ayuda se dirige
Esta ayuda se participantes en a todos los
La ayuda va

dirigida a ese/os

dirige a un/os

participante/s

Individualizacion o

generalizacion de la

general o a un

conjunto de

participantes en

general o a un

mismo/s o )
o especifico/s y ayuda alumnos que son conjunto de
participante/s . o
reconocible/s distintos a los que alumnos
hace referencia la irreconocibles
ayuda
Unidireccional / Sentido de la Unidireccional /

Bidireccional

bidireccional

comunicacion

bidireccional

Unidireccional

Comunicacion

privada

Comunicacion

privada

Privacidad de la

comunicacion

Comunicacion

publica

Comunicacion

publica

Tabla 11.3 Modalidad de ayudas directas e indirectas, generales y especificas

Dentro de la modalidad de ayudas indirectas, las ayudas indirectas puras o generales se

entienden como una ayuda general para todo el grupo clase; las ayudas indirectas

especificas se entienden como una ayuda especifica para todo el grupo clase. Mientras

tanto, dentro de la modalidad de ayudas directas, las ayudas directas puras o especificas

se entienden como una ayuda especifica para un/os determinado/s alumno/s; las ayudas
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directas generales se entienden como una ayuda general para un/os determinado/s

alumno/s.

Por otro lado, y en consonancia con la importancia otorgada por esta investigacion a los
procesos de aumento de la transparencia o visibilidad del proceso de construccion del
conocimiento por parte del alumno, se ha realizado un intento de clarificar y
operacionalizar los diferentes niveles de transparencia que se pueden conseguir
mediante las practicas de evaluacidn. Asi, se tomara en consideracion el nivel de
transparencia de las préacticas de evaluacion en dos niveles de aproximacion diferentes:
la transparencia a nivel de programa evaluativo y a nivel de cada actividad de

evaluacioén.

A nivel de programa evaluativo, se definen unos indicadores que nos permiten analizar
el nivel de transparencia generado para el profesor del proceso seguido por un
determinado alumno. Esos mismos indicadores nos sirven tanto para analizar el nivel de
transparencia generado para el programa evaluativo planificado, como para el programa
de evaluacion efectivamente desplegado. A continuacién, se exponen esos indicadores,

junto con las categorias resultantes en cuanto al nivel de transparencia conseguido:
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Numero y ubicacién
de los diferentes
tipos de actividades

de evaluacion

Numero y ubicacién

de las situaciones de

evaluacion para cada

secuencia didactica
(SD)

Interconexién entre
las actividades de

evaluacion

NIVEL DE
TRANSPARENCIA
CONSEGUIDO

Existen 5 0 mas tipos
diferentes de actividades
de evaluacidn y se sitdan

a lo largo de todo el
proceso de ensefianza y

aprendizaje

Toda SD tiene como
minimo dos situaciones
especificas en las que se
evalla a todo alumno de

los contenidos y
aprendizajes propiamente

realizados en esa SD

Se establecen mas de tres
relaciones entre
actividades que utilizan o
ponen en juego los
productos o contenidos
propiamente elaborados y
evaluados en otras
actividades precedentes o

simultaneas

TRANSPARENCIA
MUY ALTA.
Seguimiento continuo

en grado alto

Existen entre 3y 4 tipos
diferentes de actividades
de evaluacidn y se sitdan
a lo largo de todo el
proceso de ensefianza y

aprendizaje

Toda SD tiene como
minimo una situacion
especifica en la que se
evalla a todo alumno de
los contenidos y
aprendizajes propiamente

realizados en esa SD

Se establecen dos o tres
relaciones entre
actividades que utilizan o
ponen en juego los
productos o contenidos
propiamente elaborados y
evaluados en otras
actividades precedentes o

simultaneas

TRANSPARENCIA
ALTA.
Seguimiento continuo

en grado bajo

Existen 2 tipos diferentes
de actividades de
evaluacion y se sitdan al
inicio y al final, o bien
durante y al final del
proceso de ensefianza y

aprendizaje

Existe alguna SD sin
ninguna situacion
especifica en la que se
evalle a todo alumno de
los contenidos y
aprendizajes propiamente

realizados en esa SD

Se establece una relacion
entre una actividad que
utiliza o pone en juego

los productos o
contenidos propiamente
elaborados y evaluados

en otra actividad
precedente o simultinea

TRANSPARENCIA
MEDIA.
Seguimiento puntual
(de inicio y final, o de

proceso y final)

Existe un solo tipo de
actividad de evaluacién y
se sitda a la finalizacion
del proceso de ensefianza

y aprendizaje

La mayoria de SD no
contienen ninguna
situacion especifica en la
que se evalle a todo
alumno de los contenidos
y aprendizajes
propiamente realizados

en esa SD

No hay ninguna actividad
que utilice o ponga en
juego los productos o

contenidos propiamente
elaborados y evaluados
en actividades

precedentes o simultaneas

TRANSPARENCIA
BAJA.
Seguimiento de final

de proceso

Tabla 11.4 Transparencia del programa de evaluacion e indicadores asociados
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Como anticipdbamos, esta investigacion también aborda el estudio de la transparencia
generada a nivel de las diferentes actividades o situaciones de evaluacién. Para cada
nivel de transparencia se asocian unos indicadores concretos que permiten dilucidar
cuan transparente es el desarrollo de esa situacion de evaluacion. Cabe mencionar que
se distinguen entre el nivel de transparencia generado para el profesor del proceso

instruccional y el generado para los comparieros.

Asi, en relacion al nivel de transparencia generado por la actividad de evaluacion para el

profesor, se consideran los siguientes indicadores y categorias resultantes:
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Acceso a los
intercambios
comunicativos
mantenidos entre

alumnos

El profesor tiene acceso a todos o
la mayoria de los intercambios
comunicativos mantenidos por

los alumnos en todos los
segmentos de la actividad de
evaluacion

El profesor tiene acceso a todos
o la mayoria de los intercambios
comunicativos mantenidos por
los alumnos, especialmente
aquellos que se producen en el
segmento de evaluacion en
sentido estricto, valoracion,
comunicacion y
aprovechamiento

El profesor tiene acceso nulo u
ocasional a algunos
intercambios comunicativos
mantenidos por los alumnos,
especialmente aquellos que se
producen en el segmento de
evaluacion en sentido estricto,
valoracién, comunicacion y
aprovechamiento

El profesor tiene acceso
ocasional o nulo a los
intercambios comunicativos
mantenidos por los alumnos en
el proceso de realizacion de la
actividad

El profesor tiene acceso
ocasional o nulo a los
intercambios comunicativos
mantenidos por los alumnos en
el proceso de realizacion de la
actividad

Acceso al/ los

producto/s elaborado/s

El profesor tiene acceso a las
diferentes y sucesivas versiones
del producto elaboradas a lo
largo de todos los segmentos

El profesor tiene acceso a las
diferentes y sucesivas versiones
del producto elaboradas a partir

del inicio del segmento de
evaluacion en sentido estricto (0
bien acceso a diferentes y
sucesivos productos de la
actividad, en caso de que no
haya un Gnico producto final)

El profesor tiene acceso a la
version “propuesta” y final del
producto

El profesor tiene acceso al
producto inicial (muy
probablemente de segmento
preparatorio) y final entregado
por los alumnos

El profesor tiene acceso al
producto
entregado/comunicado por los
alumnos a la finalizacién del
segmento de evaluacion en
sentido estricto

Explicitacién del
proceso de realizacion

de la actividad *®

Si hay elementos de explicitacion

del proceso a seguir o seguido, el

profesor tiene acceso a ellos a lo

largo de todos los segmentos de
la actividad

Si hay elementos de
explicitacion del proceso a
seguir o seguido, el profesor
tiene acceso a ellos desde el
inicio del segmento de
evaluacion en sentido estricto

Si hay elementos de
explicitacion del proceso a
seguir o seguido, el profesor
tiene acceso a ellos a partir del
segmento de evaluacion en
sentido estricto (seguramente a
la finalizacion del mismo)

Si hay elementos que revelen
el proceso a seguir o seguido,
el profesor tiene acceso a ellos
al inicio (muy probablemente
durante el segmento
preparatorio) y/o al final de la
actividad

No suele haber elementos de
explicitacion del proceso
seguido, y si los hay, el
profesor tiene acceso a ellos
junto con el producto final

NIVEL DE
TRANSPARENCIA
CONSEGUIDO

TRANSPARENCIA MUY
ALTA.
Seguimiento continuo
global (inicial, de proceso y
final)

TRANSPARENCIA
ALTA.
Seguimiento de proceso y
final, en grado alto

TRANSPARENCIA
MEDIA-ALTA.
Seguimiento de proceso y
final, en grado bajo

TRANSPARENCIA
MEDIA.
Seguimiento inicial y final

TRANSPARENCIA
BAJA.
Seguimiento de “producto
final”

Tabla I1.5 Transparencia de la situacién de evaluacion para el profesor e indicadores asociados

18 En este caso, se trata de que el alumno explicite su proceso seguido mediante tareas como: la justificacién o argumentacién de las opciones escogidas o de sus respuestas elaboradas; la
demanda de explicitacion de las actuaciones llevadas a cabo y los pasos o procedimientos seguidos en su realizacion (metas planteadas, objetivos, sub-objetivos, materiales empleados...); la
autovaloracion del proceso seguido o producto/s elaborado/s: valoracion del nivel y calidad del aprendizaje conseguido, identificacion y superacion de errores, aspectos a mejorar, etc.; la
presencia de otros mecanismos de supervision como la demanda de dudas.
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Asimismo, se aborda el nivel de transparencia generado por la actividad de evaluacion
para compafieros o iguales. En este sentido, y cuando sea conveniente, se realizara un
analisis diferenciado en funcién del nivel de transparencia generado para un compafiero
que forma parte del grupo de trabajo (0 grupo colaborativo) del alumno objeto de
analisis, o para un compariero que forma parte del grupo clase. En ambos casos se

consideran los siguientes indicadores y categorias resultantes:
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Acceso a los
intercambios
comunicativos
mantenidos entre el
alumno y otros

participantes

El compafiero tiene acceso
a todos o la mayoria de los
intercambios
comunicativos mantenidos
por el alumno y otros
participantes en todos los
segmentos de la actividad
de evaluacion

El compafiero tiene acceso
a todos o la mayoria de los
intercambios
comunicativos mantenidos
por el alumno y otros
participantes,
especialmente aquellos
que se producen en el
segmento de evaluacion en
sentido estricto,
valoracion, comunicacion
y aprovechamiento

El compafiero tiene acceso
nulo u ocasional a algunos
intercambios
comunicativos mantenidos
por el alumno y otros
participantes,
especialmente aquellos
que se producen en el
segmento de evaluacion en
sentido estricto,
valoracion, comunicacion
y aprovechamiento

El compafiero tiene
acceso ocasional o nulo a
los intercambios
comunicativos
mantenidos por el
alumno y otros
participantes en el
proceso de realizacion de
la actividad

El compafiero tiene
acceso ocasional o nulo a
los intercambios
comunicativos
mantenidos por el
alumno y otros
participantes en el
proceso de realizacion de
la actividad

El compafiero no tiene
acceso a los intercambios
mantenidos por el
alumno y otros
participantes en el
desarrollo de la actividad

Acceso al/ los
producto/s

elaborado/s

El compafiero tiene acceso
a las diferentes y sucesivas
versiones del producto
elaboradas a lo largo de
todos los segmentos

El compafiero tiene acceso
a las diferentes y sucesivas
versiones del producto
elaboradas a partir del
inicio del segmento de
evaluacion en sentido
estricto (o bien acceso a
diferentes y sucesivos
productos de la actividad,
en caso de que no haya un
Unico producto final)

El compafiero tiene acceso
a la version “propuesta” y
final del producto

El compafiero tiene
acceso al producto inicial
(muy probablemente de
segmento preparatorio) y
final entregado por el
alumno

El compafiero tiene
acceso al producto
entregado/comunicado
por el alumno a la
finalizacion del segmento
de evaluacion en sentido
estricto

El compafiero no puede
acceder al/ los producto/s
elaborado/s por el
alumno

Explicitacion del
proceso de

realizacion de la

Si hay elementos de
explicitacion del proceso a
seguir o seguido, el
compafiero tiene acceso a
ellos a lo largo de todos los

Si hay elementos de
explicitacion del proceso a
seguir o seguido, el
comparfiero tiene acceso a
ellos desde el inicio del
segmento de evaluacién en

Si hay elementos de
explicitacion del proceso a
seguir o seguido, el
compariero tiene acceso a
ellos a partir del segmento
de evaluacion en sentido

Si hay elementos que
revelen el proceso a
seguir o seguido, el

compariero tiene acceso a
ellos al inicio (muy
probablemente durante el
segmento preparatorio)

No suele haber elementos
de explicitacion del
proceso seguido por el
alumno, y si los hay, el
compariero tiene acceso a
ellos junto con el

El compafiero no puede
acceder a los elementos
de explicitacion del
proceso seguido por el
alumno (si es que

actividad segmentos de la actividad . : estricto (seguramente a la - ) existen)
sentido estricto finalizacion del mismo) ylo :(I:tfi:lrzzgge la producto final
NIVEL DE TRANSPARENCIA TRANSPARENCIA TRANSPARENCIA
MUY ALTA. ALTA. MEDIA-ALTA. TRAN&E@TENCIA TRANSBFK]"F;ENCIA TRANSPARENCIA
TRANSPARENCIA Seguimiento continuo Seguimiento de Seguimiento de . L aiealy INEXISTENTE.
lobal (inicial, de proceso y final, en proceso y final, en Segmmle_nto inicial y Segmmlent_o de Seguimiento nulo
CONSEGUIDO 9 ’ ' ' final “producto final”

proceso y final)

grado alto

grado bajo

Tabla 11.6 Transparencia de la situacion de evaluacidn para los compafieros e indicadores asociados
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Por ultimo y en relacién al componente tecnoldgico, este estudio también ha elaborado
una serie criterios operativos para poder entender cémo las TIC influyen en aspectos
como la transparencia generada a diversos participantes sobre el proceso de realizacion
de las actividades de evaluacion por parte de un alumno o el ofrecimiento de ayudas que
contribuyen al mejor ejercicio de la influencia educativa. Asi, y en coherencia con los
principios tedricos expuestos mas arriba (ver punto 1.3), nos centraremos en el estudio
de diversos aspectos relacionados con el disefio y desarrollo de la tecnologia que pueden

contribuir a comprender mejor la mediacion de las TIC en la influencia educativa.

1. Asi, y en un primer nivel, se considera que existen diferentes tipos de recursos o
dispositivos tecnologicos; siguiendo en este primer nivel de aproximacion, cabra
identificar el “programario” o aplicaciones utilizadas —correo electronico, grupos de
noticias, tableros electronicos, chats, foros, videoconferencias...— para el desarrollo
de las préacticas evaluativas. No obstante, la identificacion de estos recursos se
realizara en dos sentidos:

a. Primero, se realizara la identificacion del conjunto o grupo de recursos
tecnologicos a disposicion de los participantes para el desarrollo de una
determinada actividad evaluativa. La descripcion de ese “pool” o conjunto de
instrumentos tecnoldgicos permitira una mejor aprehension del conjunto de
posibilidades y restricciones que plantea el componente tecnoldgico para el
desarrollo de la actividad conjunta de los participantes y ofrecera una vision mas
completa que la que plantea la identificacion y analisis de las herramientas
aisladamente consideradas. En efecto, se considera que, actualmente, podemos
encontrar una mayor diversificacion del tipo de recursos tecnoldgicos
disponibles —promoviendo una mayor versatilidad de los usos posibles de sus
herramientas— mediante la integracion de “paquetes” de dispositivos en
plataformas tecnoldgicas que llevan a configurar verdaderos entornos de
ensefianza y aprendizaje (Coll, 2004).

b. Segundo, se realizard la identificacion de cada herramienta individualmente
considerada. En este caso, se utilizara el denominativo original planteado por la
plataforma tecnoldgica (Tarea, Foro, Buzon, etc.) y se describird y analizara la
herramienta en funcion de las propiedades tecnoldgicas expuestas mas abajo.

Este segundo nivel nos permitird visualizar de una manera mas concreta el

119



medio tecnologico usado en el ofrecimiento de una determinada ayuda
pedagdgica, es decir, qué herramienta especifica esta mediando en el
ofrecimiento de la ayuda educativa.

2. En un segundo nivel, se consideran una serie de propiedades tecnoldgicas que
usualmente se atribuyen a las TIC y que se prevé que puedan tener una incidencia
especial en el ofrecimiento de ayudas pedagogicas que tiene lugar en el marco de la
interactividad entre profesor y alumnos. De esta manera, se sefialard cuél de estas
propiedades estd presente en cada herramienta tecnoldgica —como posibilidad en el
disefio tecnopedag6gico o como explotacion efectiva en el desarrollo
tecnopedagbgico—:

a. Accesibilidad del contenido de la herramienta en su conjunto: bajo esta
propiedad nos planteamos dilucidar si la herramienta presenta un mismo
conjunto de informaciones disponibles para todos los participantes en el espacio
electronico (contenido de acceso comun) o, por el contrario, si el espacio
electronico es accesible sélo para ciertos participantes —o el espacio contiene
determinadas informaciones accesibles soélo para ciertos participantes—
(contenido de acceso restringido). En efecto, el destinatario o destinatarios
finales de una ayuda pedagdgica pueden ser diferentes —un alumno individual,
un grupo colaborativo de pocos miembros, o el grupo clase— (Coll, Rochera y
Onrubia, 2007; Colomina y otros, 2005), y este hecho parece ser uno de los
factores clave que nos harian concebir las TIC como un modulador de la
accesibilidad de los contenidos de la ayuda.

b. En correspondencia con la propiedad de conectividad atribuida a las TIC (ver
punto 1.3), se plantea como un indicador fundamental en el analisis tecnoldgico
la existencia 0 no de intercambios comunicativos entre dos 0 mas participantes.
En caso de existir tales intercambios linguisticos, se debera proceder a
identificar propiedades concretas que median esa interaccion comunicativa, a
saber: la direccién de la comunicacion (profesor a alumno, profesor a alumnos,
alumno a alumno, alumno a alumnos, etc.), el sentido de la comunicacion
(unidireccional o bidireccional) y la dimension temporal de la comunicacion
(sincrénica o asincronica).

c. Asimismo, y en referencia a las propiedades que presentan las TIC para la
representacion de los contenidos, cabe sefialar algunos aspectos fundamentales

que pueden suponer un impacto en la manera en que los participantes se
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relacionan con estos contenidos. Por ejemplo, la propiedad multimedia (ver
punto 1.3) que lleva al recurso tecnoldgico a representar la informacion en
diferentes soportes comunicativos (soporte oral, escrito o visual); en este caso se
debera sefialar qué soportes comunicativos concretos se estan representando
mediante esa herramienta. También se deberd centrar la atencion en la
representacion lineal o hiperlineal de esos contenidos; cuando se combinan
diferentes soportes comunicativos y se representan de manera hiperlineal, se
dice que la herramienta presenta la propiedad hipermedia (Coll, 2004; Coll y
Marti, 2001). Asimismo, en relacion al dinamismo de la representacion de los
contenidos en esa herramienta, se deberd identificar si las informaciones son
representadas de manera estatica o si, por el contrario, las informaciones se
representan de manera dindmica, de forma que estas informaciones evolucionan
y se transforman de manera ritmica. Por ltimo, y en relacion con la posible
trascendencia que podria tener el hecho de que las informaciones representadas
en la herramienta permanecieran accesibles para los participantes (Onrubia y
otros, 2004), se propone la propiedad tecnoldgica de la perdurabilidad de la
representacion del contenido; es decir, si los contenidos con los que se relaciona
un determinado participante se representan de manera perdurable o transitoria.

Sobre las propiedades de la representacion del contenido en la herramienta, hay
que sefialar que resulta relevante identificar esas caracteristicas en la
representacion tanto de los contenidos generales de la herramienta (por ejemplo,
en los materiales o ficheros vehiculados por esa herramienta o en apartados
como en la presentacion o encabezamiento de la herramienta), como en los
contenidos que suponen los mensajes emitidos por los participantes en

eventuales intercambios comunicativos.
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[1.5.4 Procedimientos de analisis y objetivos de investigacién

Segun los niveles y unidades de andlisis considerados, y a partir de los sistemas de
categorias elaborados, se siguen una serie de procedimientos de analisis que permiten
abordar los tres objetivos de esta investigacion:

e Objetivo 1. identificar los mecanismos tecnopedagdgicos que permiten la
generacion de transparencia o visibilidad de los procesos seguidos por el alumno en

las précticas de evaluacion.

El andlisis realizado explora los factores tecnopedagdgicos que generan determinados
niveles de transparencia a nivel del programa evaluativo y de las diferentes situaciones
de evaluacién que lo conforman. Este objetivo exige, primero, analizar por si mismos el
programa de evaluacion y sus diferentes actividades evaluativas, al mismo tiempo que
se considera que, para dar una respuesta adecuada y comprensiva a este objetivo, hay
que analizar tanto el disefio como el desarrollo del programa y actividades de
evaluacion. Una vez realizada esta aprehension del programa y de sus actividades de
evaluacion disefiadas y desarrolladas, se realiza el andlisis de sus diferentes niveles de

transparencia.

Asi, en un primer momento, el estudio se centra en el disefio tecnopedagogico de las
practicas evaluativas. A este fin, se utilizaron primordialmente las informaciones
recabadas en la entrevista inicial con el profesor y los documentos relativos al disefio
del curso y las précticas de evaluacion. Estos datos permitieron, en primera instancia,
hacer una descripcion narrativa de la planificacion de las practicas de evaluacion, que
posibilitara al investigador “aprehender” de manera unitaria los diferentes elementos
implicados en ese disefio inicial. A partir de ahi, se realiza un analisis general del
programa de evaluacion disefiado. Ademas, se realiza un analisis del disefio
tecnopedagdgico de las actividades de evaluacion contempladas dentro de ese programa
evaluativo, tomando en consideracion el planteamiento general de la actividad de
evaluacion —productos a elaborar y tipo de tareas a resolver, ordenacion temporal de las
situaciones evaluativas en las diferentes SD, estructura de la actividad (individual,
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colaborativa, etc.)- y los dispositivos tecnologicos planificados, asi como sus
respectivas potencialidades tecnoldgicas. Estos procedimientos permitieron el dibujo de
un cuadro con el disefio tecnopedagdgico de todas las actividades de evaluacion de cada
SD del proceso instruccional; en ese cuadro se plasmo el inicio y finalizacion prevista
de cada situacion de evaluacién en cada SD vy el conjunto de dispositivos previstos para
su desarrollo, asi como una definicion de todas las propiedades tecnoldgicas de cada

recurso.

Una vez realizado ese analisis general del programa de evaluacion y de sus diferentes
actividades de evaluacion planificadas, se da paso al estudio del nivel de transparencia
posibilitado por el disefio tecnopedagdgico del programa de evaluacion para el profesor
en funcion del nimero y ubicacion de las actividades a lo largo del curso, su ubicacion
dentro de cada SD y las interconexiones entre las actividades. Esto Gltimo posibilita
establecer conclusiones relativas a los factores que estan en la base de la eventual

creacion de niveles altos de transparencia en el disefio del programa de evaluacion.

Una vez se llevaron a cabo esos procedimientos, el estudio se centr6 en el desarrollo
tecnopedagogico de las practicas de evaluacion. A tal fin se utilizaron las informaciones
provenientes de las entrevistas de seguimiento y final con el profesor, los cuestionarios
y entrevistas de seguimiento y finales con los alumnos, los registros narrativos de
sesiones presenciales, el registro de los mensajes y productos intercambiados por los
participantes en el entorno electronico, los documentos generados por el profesor en el
curso de las actividades de evaluacion, asi como los productos finalmente elaborados
por los alumnos en relacion con esas actividades de evaluacion. A partir de ese cuerpo
de datos, el anélisis del desarrollo tecnopedagdgico empieza con una descripcion
narrativa que dé coherencia y genere para el investigador una primera representacion
integrada de ese proceso. De esta manera, resulta Gtil, tal y como sucedia en el plano del
disefio, realizar un andlisis general del programa de evaluacion; asi, se realiza un
andlisis del programa de evaluacion efectivamente desplegado y se elabora
posteriormente el estudio del nivel de transparencia generado por ese programa para el
profesor. Esto ofrece la posibilidad de establecer conclusiones en relacién a los
mecanismos que apoyan la eventual creacion de altos niveles de transparencia a nivel

del programa de evaluacion desarrollado.
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A continuacién, y como producto del analisis que tiene lugar en el tercer nivel de
generalidad centrado en la actividad conjunta —que lleva en un primer momento a
identificar los patrones de actuacion y los segmentos de la actividad de evaluacion
desplegados por los participantes—, se aprehende el desarrollo global de las diferentes
situaciones de evaluacion, captando las actuaciones de los participantes y las
herramientas TIC finalmente utilizadas; a partir de ahi, resulta posible el analisis de la
transparencia posibilitada por cada actividad de evaluacion para profesor y para
compafieros, atendiendo al acceso que tienen a los intercambios comunicativos
mantenidos por el alumno y otros participantes durante el proceso de realizacion de la
actividad, a los productos elaborados y a elementos que expliciten el proceso seguido
por el alumno. Estos seran los factores que, junto con la toma en consideracion de las
herramientas TIC utilizadas en esas situaciones y sus respectivas propiedades
tecnoldgicas, nos ayudaran a concluir los principales mecanismos tecnopedagdgicos
implicados en la creacion de altos niveles de transparencia para los participantes en las

actividades evaluativas.

Por ultimo, sefialar que el primer objetivo de analisis y sus preguntas directrices exigen
la realizacion de un contraste sucesivo entre los resultados obtenidos en el disefio y el
desarrollo tecnopedagdgico, en los diferentes elementos que acabamos de enunciar. Esto
posibilita llegar a conclusiones sobre la incidencia que tiene el disefio tecnopedagdgico
sobre la creacion de determinados niveles de transparencia en el desarrollo final de las
practicas de evaluacion. Por otro lado, y en respuesta al disefio metodolégico centrado
en un analisis de casos, el estudio de este primer objetivo lleva al investigador a
contrastar de manera repetida los resultados obtenidos en todos los aspectos

mencionados anteriormente, en ambos casos.

e Objetivo 2: estudiar el ejercicio de la influencia educativa de profesor y alumnos en
las practicas de evaluacion mediadas por las TIC mediante la deteccion de los

dispositivos de ayuda pedagdgica que se ofrecen.

La consecucion de este objetivo de investigacion parte del analisis de la actividad
conjunta en el desarrollo tecnopedagogico de las practicas de evaluacion. A tal fin, se
utilizaron las informaciones recogidas en las entrevistas de seguimiento y final con el

profesor y los alumnos, el registro de los mensajes y productos intercambiados por los
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participantes en el entorno electronico, los documentos generados por el profesor en el
curso de las actividades de evaluacion, los productos finalmente elaborados por los
alumnos en relacion con esas actividades de evaluacion, asi como los registros

narrativos de sesiones presenciales.

Para abordar este analisis, el primer procedimiento consiste en identificar los diferentes
segmentos de la actividad de evaluacion desplegados. Con esa finalidad, se distinguen,
describen y recopilan los diferentes patrones dominantes de actuaciones de los
participantes que llevan a identificar quién puede hacer o decir qué, cuando, como y a
quién; evidentemente, estos patrones recogen los componentes pedagogicos Yy
tecnoldgicos asociados a las actuaciones de los participantes. El criterio fundamental
tomado para segmentar el curso de la actividad conjunta es la funcion evaluativa
primordial asociada a esos patrones dominantes de actuaciones: preparar la situacion,
realizarla o resolverla, corregirla o valorarla, comunicar sus resultados o aprovechar los
mismos. Cuando se detecta un cambio en la funcién primordial asociada a esas
actuaciones, se distingue otro segmento. Cada segmento identificado implica uno o
varios de esos patrones tipicos, cosa que ayuda a delimitar la estructura de participacion
que subyace a ese segmento. Como producto de ese procedimiento de analisis, se
construyen “mapas de los segmentos de evaluacion” que permiten apreciar graficamente
la distribucion y articulacion de esos segmentos a lo largo de todas las SD del caso y
dentro de cada SD. Hay que especificar que los criterios establecidos para este analisis
permiten, y asi se constata finalmente en los resultados obtenidos, el desarrollo solapado
de diferentes segmentos de la actividad de evaluacion, el despliegue en paralelo de
segmentos asociados a diferentes actividades o secuencias didacticas, asi como el

desarrollo simultaneo de diferentes funciones evaluativas en un mismo segmento.

Uno de los puntos cruciales del analisis del ejercicio de la influencia educativa es la
identificacion y codificacion de los dispositivos concretos de ayuda pedagdgica
ofrecidos por profesor y comparieros en el despliegue de los diferentes segmentos de la
actividad de evaluacion. De esta manera, a partir de la identificacion previa de esos
segmentos, y en un nivel de analisis mas molecular, se propone esa distincion y

clasificacion de los dispositivos de ayuda.
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Cada dispositivo de ayuda pedagogica identificado es asignado al tipo de ayuda que
corresponde; la identificacion del tipo concreto de ayuda pedagodgica se considera un
potente instrumento que revela con claridad aquellos aspectos del proceso de
construccion del conocimiento del alumno que pretenden ser regulados externamente
durante el despliegue de la situacion de evaluacion. Al dispositivo de ayuda también se
le atribuye el nivel de calidad que manifiesta; los niveles de calidad de las ayudas nos
revelan el grado de elaboracion y riqueza de la ayuda proporcionada. Ademas, el
dispositivo de ayuda es asignado a la modalidad de ayuda que corresponde, lo que nos
permite identificar el mayor o menor nivel de individualizacion y proximidad de la
ayuda ofrecida. Con respecto al dispositivo de ayuda, también se anota el participante
que ofrece esa ayuda —permitiéndonos un analisis de la fuente concreta de influencia
educativa en esa situacion, es decir, el profesor o los comparieros de grupo colaborativo
o del grupo clase—. Por ultimo, también se codifica el dispositivo tecnoldgico que media
en el ofrecimiento de cada dispositivo de ayuda; eso permite identificar los recursos TIC
que se utilizan para suministrar ciertas formas de ayuda, asi como las caracteristicas

tecnoldgicas efectivamente utilizadas.

Los procesos de analisis de las diferentes dimensiones de los dispositivos de ayuda
pedagdgica permiten una deteccion de los patrones de ayuda que aparecen y nos
permiten, asi, al estudio del ejercicio de los procesos de influencia educativa
desarrollados mediante las practicas de evaluacién. Ese estudio se realiza en dos niveles
de aproximacion diferentes: primero, a lo largo del programa de evaluacion
(considerando en primer lugar lo que sucede “estaticamente” en todas sus SD y luego
realizando un estudio de la evolucion dinamica entre 4 SD diferentes del proceso
instruccional: SD inicial, SD 1, SD 4, y SD final); segundo, se realiza un estudio de la
ayuda pedagogica de cada actividad de evaluacion (considerando en primer lugar lo que
sucede “estaticamente” en todas las SD en las que se desarrolla y después realizando
una aproximacion dindmica al estudio de la evolucion de las formas de ayuda
analizando esas mismas 4 SD). Los resultados obtenidos como consecuencia del analisis
de los dispositivos concretos de ayuda pedagdgica permitieron dibujar, junto con los
resultados obtenidos previamente en relacién con los diferentes segmentos de la
actividad de evaluaciéon, un “mapa de ayudas”. En los resultados expuestos en

posteriores capitulos, se presentan fragmentos de esos mapas de ayudas, al hilo de la
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exposicion de las ayudas prestadas a lo largo de ciertas situaciones de evaluacion (ver
puntos 111.2.4y 1V.2.4).

En relacion con los mecanismos de influencia educativa, en primer lugar, se propone el
estudio del mecanismo que lleva al profesor a ceder o traspasar el control de las tareas y
del aprendizaje al alumno. La interpretacion de estos datos se deriva de los resultados
del primer nivel de analisis (centrado en los segmentos de la actividad de evaluacion y
los patrones de actuacién de los participantes) y muy especialmente de la evolucion del
conjunto de dispositivos de ayuda ofrecidos a lo largo de esos segmentos. En la
realizacion de este estudio, se consideraran como indicadores del progreso de ese
mecanismo de influencia educativa una aparicion progresiva de una menor cantidad de
dispositivos de ayuda, la manifestacion de dispositivos de ayuda con un nivel de calidad
menor, asi como la aparicion progresivamente menor de dispositivos de ayuda de
modalidad directa. Desde la perspectiva adoptada, se deben tener en consideracion
todos los indicadores conjuntamente y sus relaciones mutuas, ya que ningun indicador
se puede analizar de manera aislada ni se puede considerar como un elemento suficiente
para afirmar el progreso de ese mecanismo de influencia educativa; antes bien, el
analisis requiere tener en cuenta el contexto especifico en el que se manifiesta ese
indicador —enmarcandolo en su momento correspondiente (SD, actividad o segmento),
teniendo en cuenta el disefio tecnopedagdgico original, considerando los objetivos de
los participantes y las tareas y contenidos abordados en ese contexto instruccional, etc.—.
Asi, por ejemplo, el anélisis de esa evolucion de los dispositivos de ayuda pedagogica
tendra en cuenta, evidentemente, el tipo de dispositivo de ayuda que representa, ya que
esa informacion puede ser crucial para valorar los aspectos de la actividad conjunta
sobre los cuales el alumno toma mas control o, por el contrario, sobre los cuales el
alumno adn necesita mas apoyo. Asimismo, hay que subrayar que se tiene en cuenta el
participante que ofrece el dispositivo de ayuda con el objetivo de valorar la fuente de
influencia educativa —profesor o compafieros— en el ejercicio de ese mecanismo
interpsicoldgico. En este sentido, se considera que el profesor es la principal fuente de
influencia educativa dentro del aula y, por ejemplo, la responsabilizacion a los
comparieros del ofrecimiento de ayudas pedagdgicas entre si se interpreta como intentos

de ceder el control y la responsabilidad de la tarea a los alumnos.
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En segundo lugar, se propone el estudio que lleva a profesor y alumnos a construir
progresivamente sistemas de significados mas compartidos. Este estudio deriva del
analisis de la evolucion de determinados tipos de dispositivos de ayuda pedagogica,
situando y contextualizando esa evolucion en el marco de los segmentos de evaluacion
de la actividad en que aparecen. Asi, y en un intento de realizar un analisis méas fino de
esos procesos de negociacion semidtica entre los participantes, esta investigacion
intenta abordar ese estudio mediante el analisis de dos procesos de negociacion y
construccion de significados diferentes pero interrelacionados: la construccién de
significados en relacion con la representacion de la tarea de evaluacion y la

construccion de significados en relacion con los contenidos de evaluacion.

Sobre el proceso de construccion de sistemas de significados compartidos entre profesor
y alumnos en relacion con la tarea, se tomard como un indicador favorable la aparicion
progresivamente decreciente de aquellos tipos de ayuda pedagogica mas vinculados con
la comunicacién de las exigencias y demandas de la tarea evaluativa y los
procedimientos para llevarla a cabo; a saber, la comunicacion de: los objetivos de la
actividad, los criterios o estandares de evaluacion, ejemplos o modelos de respuesta
adecuada o no adecuada, el proceso a seguir, los parametros temporales y de extension
del producto a realizar, las relaciones que mantiene la actividad de evaluacion con otras
actividades, las estrategias directamente relacionadas con la tarea académica, las
estrategias directamente relacionadas con la participacion y organizacion personal o en
grupo, las estrategias relacionadas con la superacion de problemas tecnoldgicos o con la
mejora de su uso y el uso de recursos especificos para la realizacion de la actividad.
Aparte de contar con este indicador de la evolucion de la cantidad de los dispositivos de
ayuda, la interpretacion del ejercicio de este mecanismo de influencia educativa también
sera modulada teniendo en cuenta el nivel de calidad y la modalidad en que aparecen
estas ayudas pedagdgicas. Evidentemente, en este analisis se tomara en cuenta, tal y
como sucedia anteriormente, el participante —profesor, compafiero de grupo
colaborativo o de grupo clase- que, en el ejercicio de su influencia educativa, ofrece

esos dispositivos de ayuda.

En relacion con el proceso que lleva a construir sistemas de significados compartidos
entre profesor y alumnos sobre los contenidos de evaluacion, se tomara como un

indicador positivo la aparicion progresivamente creciente de dispositivos de ayuda que
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comunican elementos correctos de los contenidos del producto del alumno y la
aparicion decreciente tanto de ayudas que comunican elementos no considerados o
ignorados de los contenidos del producto del alumno, como de ayudas que comunican
elementos incorrectos de los contenidos de dicho producto. El anélisis es similar en
todos los demaés aspectos a lo que se ha explicitado anteriormente sobre la negociacién

semi6tica acerca de la tarea de evaluacion.

Tal y como se exponia en el anterior objetivo, en respuesta al disefio metodoldgico de
analisis de casos, el estudio de este segundo objetivo nos lleva a contrastar, de manera
sucesiva en ambos casos, los resultados obtenidos en todos los aspectos mencionados

anteriormente.

Asi, y de acuerdo con la pluralidad de procedimientos de analisis en este segundo
objetivo de investigacion, sintetizamos a continuacion las diferentes aproximaciones al
analisis de los dispositivos de ayuda pedagdgica:

1. Aproximacion “estatica” a los dispositivos de ayuda del programa evaluativo:
aprovechando que el analisis abordd en ultimo término el desarrollo de la
actividad conjunta en todas las situaciones de evaluacion de todas las secuencias
didacticas que componian el caso, se realiza un recuento general de los
dispositivos de ayuda (y sus diferentes dimensiones) que aparecen en el total del
programa evaluativo; esto permite hacernos —a modo de “fotografia’— una
primera representacion en cuanto a las formas de ayuda que dominan a lo largo
del caso y los recursos TIC mayormente utilizados. Este nivel de aproximacion
resulta de utilidad para constatar diferencias globales en las formas de ayuda
ofrecidas en la totalidad del programa evaluativo en ambos casos, asi como
diferencias notables en la utilizacion global de los recursos tecnologicos
presentes. Ver puntos 111.2.1y IV.2.1.

2. Aproximacion “dinamica” a los dispositivos de ayuda del programa evaluativo:
considerando ya la dimensién temporal, se expone la evolucion de los diferentes
dispositivos de ayuda a lo largo de las cuatro SD analizadas para ambos casos: la
SD inicial, SD1, SD4 y SD final. Esa seleccion de SD se realiza
estratégicamente para observar de manera progresiva la evolucion de las formas
de ayuda prominentes en determinados momentos del caso. Ver puntos 111.2.2 y
IvV.4.2.
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3. Aproximacion “estatica” a los dispositivos de ayuda de las actividades de
evaluacion: se realiza un computo global de las ayudas ofrecidas en el desarrollo
de las diferentes actividades de evaluacion de todo el proceso instruccional. Esta
presentacion de los datos permite hacerse una representacion instantanea de los
diferentes indicadores que dominan en la ayuda pedagogica ofrecida en cada
actividad, sin considerar su evolucion temporal. No obstante, la consideracion de
esta aproximacion resulta Gtil para constatar diferencias en cuanto a las formas
de ayuda ofrecidas globalmente en las diferentes actividades y permite poner en
relacion esas diferencias con ciertos factores presentes en la actividad de
evaluacion. Ver puntos 111.2.3y 1V.2.3.

4. Aproximacién “dinamica” a los dispositivos de ayuda de las actividades de
evaluacion: el analisis se centra en el estudio y exposicion de los diversos
dispositivos de ayuda concretos ofrecidos dentro de cada segmento de
evaluacion que se desarrollan en las SD seleccionadas: SD inicial, SD1, SD4 y
SD final. Asi, se expone la relacion de ayudas pedagogicas ofrecidas a lo largo
de todos los segmentos de la situacion de evaluacion en cada una de esas SD.
Eso permite, en primer lugar, y desde una perspectiva mas global, un anélisis de
la evolucion de los patrones de ayuda de esa actividad entre diferentes SD del
proceso instruccional. En segundo lugar, y con el objetivo de facilitar el analisis
de la manera en que evolucionan los dispositivos de ayuda en el desarrollo de la
actividad dentro de la misma SD, se expone, en caso que se considere pertinente,
el mapa de ayudas de esa actividad en una determinada SD y una narracion que
nos aproxima al contexto y dispositivos de ayudas concretos ofrecidos. La SD se
selecciona en funcidn de la deteccion de suficientes dispositivos de ayuda y la
relevancia que pueden ofrecer los datos en relacion con una posible evolucion de
los dispositivos de ayuda dentro de los diferentes segmentos de esa actividad.
Asi, este nivel de aproximacion permite la deteccion de indicadores acordes 0 no
a la evolucidn de los dos mecanismos de influencia educativa desarrollados entre
profesor y alumnos dentro de una determinada SD y entre diferentes SD. Para
consultar los resultados expuestos en esta aproximacion, ver punto I11.2.4 y
IVv.2.4.
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e Objetivo 3: identificar las relaciones entre el nivel de transparencia conseguido en
las practicas de evaluacion mediadas por las TIC y los dispositivos de ayuda

pedagdgica ofrecidos por los participantes en esas situaciones.

El cumplimiento de este tercer objetivo de investigacion supone la utilizacion de los
resultados obtenidos en los dos anteriores. Es decir, se trata de un objetivo que utiliza
procedimientos de analisis basados en la relaciébn o contraste continuo entre los

resultados ya obtenidos para ambos casos en el primer y segundo objetivo.

El estudio intenta poner en relacién los diferentes niveles de transparencia conseguidos
en las practicas educativas de ambos casos con los patrones de ayuda pedagogica
aparecidos en esas practicas. En consecuencia, esto exige tomar en consideracion tanto
los niveles de transparencia generados en el programa de evaluacién —en su disefio y
desarrollo tecnopedagdgico— como la transparencia de las diferentes actividades de
evaluacion desarrolladas —para profesor y companeros—; esos resultados se vinculan con
los patrones de ayuda pedagdgica proporcionados mediante herramientas TIC tanto a
nivel del programa de evaluacion como de la situacion de evaluacion, en busca de

eventuales relaciones entre ambos aspectos.

En este sentido, el presente objetivo de estudio pretende detectar posibles altos niveles
de transparencia creados, tanto a nivel de programa como de actividad de evaluacion, y
valorar criticamente su aprovechamiento o desperdicio para el ofrecimiento de
dispositivos de ayudas, mediante las TIC, que apoyen el proceso de construccién del
conocimiento por parte del alumno. Esto exige, evidentemente, poner en relacion los
niveles de transparencia de las practicas de evaluacién con los patrones de ayuda
detectados en el despliegue 