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Prélogo

Elena Cano
Universitat de Barcelona

La sociedad del conocimiento y la globalizacién han generado mul-
tiples retos sociales, econdmicos, ambientales y educativos a lo largo
de este primer cuarto del siglo xx1. Aprender a aprender, que siempre
ha basculado entre una expresién vacia de contenido, vacua, redun-
dante y un objetivo imprescindible para persistir en el aprendizaje a
lo largo de la vida (Ruiz, 2020), se ha tornado, si cabe, mds relevante
en el marco de las estrategias actuales, y reclamar su desarrollo es, en
la actualidad, imprescindible.

Por una parte, la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible es
un plan de accién a favor de las personas, el planeta y la justicia
que cuenta con 17 Objetivos para el Desarrollo Sostenible, el cuarto
de los cuales hace referencia a «garantizar una educacién de calidad
inclusiva» y equitativa, y promover las oportunidades de aprendizaje
permanente para todos».

Por otra parte, el plan estratégico Horizon Europe 2021 insiste en
que la educacién es clave para impulsar un crecimiento inclusivo y re-
ducir las desigualdades y las vulnerabilidades, para lo cual se reclama el
desarrollo de enfoques innovadores con el fin de conectar la educacién,
el aprendizaje permanente y la formacién con las necesidades sociales y
del mercado laboral emergentes (European Commission, 2021, p. 49).

Estos marcos justifican la relevancia del aprender a aprender, en-
tendido como capacidad para proseguir y persistir en el aprendizaje
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y organizar el propio aprendizaje, lo que conlleva realizar un control
eficaz del tiempo y la informacién, individual y grupalmente (Mar-
tin y Moreno, 2007). Esta competencia incluye la conciencia de las
necesidades y procesos del propio aprendiz, y, por ello, el apoyo de
los procesos de autorregulacién parece también necesario en diversas
etapas del sistema educativo.

En Educacién Superior, en concreto, se viene reclamando en los
ultimos afos la planificacién intencional y sistemdtica, incrustada en
los planes docentes, de la capacidad de autorregulacién (Gargallo ez
al., 2018), que se halla intimamente vinculada al desarrollo del juicio
evaluativo (Panadero ez 4/., 2019).

Se entiende por juicio evaluativo la capacidad de tomar decisio-
nes sobre la calidad del propio trabajo y del de los demds (Tai ez 4.,
2018, p. 472), lo que supone entender qué constituye la calidad de
una tarea o proceso, asi como aplicar dicha comprensién en la valo-
racién de una tarea propia o ajena. El juicio evaluativo fortalece la
alfabetizacién evaluativa y esta, a su vez, contribuye al aprendizaje
autorregulado.

Con estas bases se diseni6 el proyecto de investigacion «Anilisis de
los efectos de la provisién de feedback soportado por tecnologias di-
gitales de monitoreo sobre las competencias transversales» (PID2019-
104285GB-100). En particular, este proyecto estudia los efectos de la
puesta en préctica de estrategias de feedback autorregulador sobre el
desarrollo de competencias transversales (en concreto, la de aprender
a aprender) y analiza el papel de la tecnologia como sistema de mo-
nitoreo y apoyo durante el proceso para la mejora de la capacidad de
autorregulacién del aprendizaje, componente clave de la competencia
de aprender a aprender. Estas reflexiones son desgranadas y tratadas
en profundidad en el primer capitulo, de las profesoras Lluch y Cabre-
ra, donde la autorregulacién y la evaluacién entre iguales (Sanmarti,
2020) se revela como un binomio necesario.

En el proyecto se disefia una secuencia diddctica para el desarrollo
de una tarea. La secuencia se acompafa, ademds, de dos propuestas
tecnoldgicas. Por una parte, si bien hay bastantes estudios sobre el pa-
pel de las analiticas de aprendizaje (learning analytics), se ha prestado
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poca atencién a los problemas criticos relacionados con la adopcién
de pricticas de monitoreo tecnolégico en contextos de aprendizaje,
tales como la naturaleza de los datos y las inferencias que se hacen
basindose en ellos y el uso de los datos relevantes para los estudian-
tes. Por eso, el proyecto de investigacién propone un desarrollo del
soporte tecnoldgico con informacién proveniente de las actividades
del campus virtual (tablero o dashboard). Por otra parte, se realiza
también un chatbor elaborado a partir de un proceso de codiseno.
Ambas herramientas se construyen en términos de apoyar los proce-
sos de autorregulacién.

En particular, se disefia una secuencia did4ctica para el desarrollo
de una tarea de calidad y compleja, objeto de peer feedback (retroa-
limentacién entre iguales), soportada por la tecnologia (LMS) para
promover la autorregulacién del aprendizaje y el aprendizaje auténo-
mo, basada en el modelo ciclico de autorregulacién del aprendizaje
de Zimmerman (2002). Una tarea de calidad es aquella que, siguien-
do a Ibarra e al. (2020), es participada por el estudiante y permite
su implicacién y agencia, y se acompafa de feedback. Por su parte,
una tarea compleja es, en el marco del proyecto, aquella que implica
la activacién de los conocimientos, la gestién de distintos tipos de
contenidos disciplinares y la ejecucién de diferentes competencias
(Monereo, 2003). La tarea ha sido disenada por los investigadores e
investigadoras participantes en el proyecto para responder a la l6gica
de cada campo de conocimiento; lo cual, por otra parte, facilita la
transferibilidad de la propuesta. En este sentido, buscando consolidar
una investigacién mds integrada e interdisciplinar, asi como asegurar
la viabilidad del proyecto en todas las dreas, la experiencia se lleva a
cabo en cinco titulaciones diferentes: Farmacia, Arqueologia, Gestién
y Administracién Publica, Ingenieria Informdtica y Formacién del
Profesorado. Esta secuencia se implementa a lo largo de tres cursos
académicos, 2020-2023.

En este marco, la presente publicacién persigue presentar las diver-
sas propuestas metodoldgicas en diferentes campos de conocimiento,
mostrando las tareas disefadas, todas ellas para incorporar la evalua-
cién entre iguales como estrategia para promover la autorregulacién

PROLOGO 1
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del estudiantado, con la mediacién de la tecnologia, con el fin de
fomentar la replicabilidad de este tipo de experiencias.

Estas metodologias dan lugar a los diversos capitulos, entre los que
se encuentra la elaboracién de un e-portafolio en el Grado de Maestro
en Educacién Infantil (profesor Carles Lindin). El sentido de las tres
evidencias solicitadas (elaboracién de blog, creacién de un entorno
personal de aprendizaje y seleccién de aplicaciones educativas), la re-
flexién suscitada a partir de la inclusién de estas evidencias y la rele-
vancia de los criterios presentados suponen un ejemplo paradigmadtico
para ilustrar el empleo de los e-portafolios asociados al desarrollo de
competencias transversales.

Otra de las propuestas, de la profesora Marta Sancho, del Grado
de Arqueologia, explica la elaboracién de mapas conceptuales con
tecnologias digitales y el proceso de evaluacién entre iguales que se
da tanto sobre el producto como sobre el proceso llevado a cabo, con
el fin de desarrollar la capacidad de sintesis e impulsar una actitud
critica y autocritica.

En otro capitulo se narra el proceso de elaboracién de un ensayo
en estudios de Mdster Universitario en Educacién y TIC e-Learning
realizados en una modalidad totalmente en linea. En esta aporta-
cién coral de las profesoras Cabrera, Guardia, Fernindez y Maina se
explica el alineamiento constructivo entre los elementos del disefio
curricular y el modo en que se promueve el desarrollo de la reflexién
critica.

También resulta muy interesante la experiencia de gamificacién
al servicio no solo de estimular la motivacién extrinseca y la compe-
titividad, sino también la cooperacién y el apoyo al aprendizaje de
todos los estudiantes, atendiendo a su diversidad. En esta experiencia
de la profesora Lluch se aplica también la evaluacién entre iguales y
se provee feedback externo sobre el que instalar procesos de feedback
interno, promotores de la autorregulacién, en el Grado de Maestro
de Educacién Primaria.

Finalmente, el profesor David Bueno documenta los beneficios de
la evaluacién entre iguales a partir de la resolucién de problemas en
grupo en el Grado de Biotecnologia. Se realizan rondas de revisién
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para la bisqueda de soluciones alternativas y optimizadas y se anda-
mia el proceso de reflexién con un formulario que incluye cuestiones
respecto a los aprendizajes derivados del intercambio y de la interpre-
tacién del feedback.

El proyecto que da lugar a esta publicacién posee numerosos y
complejos retos, a los que no se podria dar respuesta sin un equipo
interdisciplinar, implicado y comprometido, que ha hecho posible
su desarrollo, con lo que prologar este documento no solo es una
instancia para la reflexién acerca de la tarea realizada, sino tam-
bién una oportunidad para el profundo agradecimiento a todo el
equipo.
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1. Autorregulacion y evaluacion entre iguales:
un binomio necesario

Laia Lluch
Universitat de Barcelona

Nati Cabrera
Universitat Oberta de Catalunya

Juana Maria Tierno
Universitat Rovira i Virgili

Introduccion

En este capitulo' se pretenden abordar algunas de las principales con-
cepciones tedricas sobre las que se desarrolla el proyecto de investi-
gacién «Anadlisis de los efectos de la provisién de feedback soportado
por tecnologias digitales de monitoreo sobre las competencias trans-
versales» (PID2019-104285GB-100), en cuyo marco se han disefiado
y puesto en marcha las diversas experiencias que se recogen a lo largo
del libro.

En este sentido, es objeto de revision, por un lado, el concep-
to de autorregulacién del estudiantado, cuyo desarrollo es objetivo
del proyecto y de cada una de las experiencias que se relatan, y, por
otro lado, las concepciones de evaluacién, evaluacién entre iguales y
feedback formativo sobre las que se construyen los diversos disenos
metodolégicos de las actividades que se describen. También se aborda
la contribucién de la tecnologia a la facilitacién de los procesos de
evaluacién orientados a la autorregulacién del aprendizaje.

1. Este capitulo integra parte del trabajo previo realizado por las profesoras Cabrera, Pons y
Tierno en 2020 en el contexto de la Red FeedbackNET

15
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1.1. La autorregulacion del estudiantado, nuestro objetivo

Una de las competencias que las universidades tienen el reto de pro-
mover y evaluar es la autorregulacién del estudiantado. A menudo
equiparamos la competencia de aprender a aprender con la autorre-
gulacién y, aunque puedan parecer sinénimos, no lo son. La compe-
tencia de aprender a aprender podria entenderse como la capacidad
de reflexionar sobre uno mismo, gestionar eficazmente el tiempo y la
informacion, asi como trabajar con los demds de forma constructiva
(OECD, 2002). Aprender a aprender se identifica en muchos contex-
tos como una de las habilidades bésicas para el éxito en la sociedad
del conocimiento (European Council, 2006).

Este apartado se va a focalizar en la concepcién de la capacidad de
autorregulacién del estudiantado, considerdndola un elemento esen-
cial de la competencia de aprender a aprender.

iQué es la autorregulacion?

Se conceptualiza el aprendizaje autorregulado como un «proceso ac-
tivo y constructivo mediante el cual los estudiantes establecen metas
para su aprendizaje, para después supervisar, regular y controlar su
cognicién, motivacién y el comportamiento, guiado y limitado, para
sus objetivos y caracteristicas del contexto en el medio» (Pintrich,
2000, p. 453). Cabe destacar, en esta linea, que la autorregulacién
académica se puede desarrollar (Boekaerts y Corno, 2005; Schunk,
1996), es «<moldeable y, a su vez, un elemento critico para conseguir
resultados exitosos de aprendizaje» (Dunn ez 4l., 2012, p. 316).

La autorregulacién, o capacidad de aprendizaje autorregulado
(Salmerén y Gutiérrez, 2012), se considera la base de otros procesos
de aprendizaje (European Commission, 2018) y debe ser desarro-
llada por el alumnado «intencional y sistemdticamente» durante
la formacién universitaria. Por lo tanto, es imprescindible situarla
como un resultado de aprendizaje que hay que alcanzar, puesto
que «parece no ser suficiente planificar la ensefianza esperando que
dicha competencia [capacidad] se promueva por el hecho de estu-
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diar o de realizar las actividades de aprendizaje propuestas» (Cano,
2014).

La autorregulacién del aprendizaje es relevante cuando conside-
ramos las habilidades de aprendizaje a lo largo de la vida, por lo que

la educacién deberia contribuir al desarrollo de estas (Zimmerman,
2002).

Las dimensiones de la autorregulacion

Siguiendo el trabajo de Lluch y Portillo (2018), las habilidades de au-
torregulacion no solo son indispensables por los requisitos del apren-
dizaje permanente, sino también en la vida escolar para estructurar el
proceso de aprendizaje autdnoma y reflexivamente (Dettmers, 2010).
De hecho, el proceso global de aprender a aprender y, concretamente,
el aprendizaje autorregulado no se desarrolla solamente por partici-
par como aprendices en situaciones educativas varias, tampoco al
margen de unas caracteristicas especificas, sino que se trata de un
proceso constructivo, personal y social, y comporta la intervencién
de diferentes factores psicolégicos e interpsicolégicos. Pintrich (2000)
y Boekaerts y Corno (2005) sefialan las siguientes dimensiones de la
autorregulacion:

* Ladimensién cognitiva: planificacién, organizacién, autoinstruc-
cién, autocontrol y autoevaluacion durante el proceso de aprendi-
zaje. Para ello son necesarias estrategias cognitivas que permitan
obtener y procesar nuevos conocimientos y planificar y desarrollar
una tarea estratégicamente, Como codificar, relacionar, jerarquizar,
memorizar y recuperar informacién (Boekaerts, 1999).

* La dimensién metacognitiva: comprender y controlar los propios
procesos cognitivos y monitorizar el aprendizaje mediante la con-
ciencia de dichos procesos. Es crucial el conocimiento reflexivo y
metacognitivo de los elementos centrales en el aprendizaje (sobre
la persona que aprende, sobre los contenidos o tareas y sobre las es-
trategias para aprender) y la supervisién metacognitiva del proceso
de aprendizaje (la regulacién y el control del aprendizaje) (Bolivar,
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2009). DiBenedetto y Zimmerman (2013) recalcan la importancia
de la metacognicién en los procesos de aprendizaje, atendiendo a
que la autoeficacia vincula las reacciones de autorreflexion previa a
los nuevos ciclos de aprendizaje, lo que proporciona retroalimenta-
cién en el ciclo de autorregulacién. De hecho, el Proyecto DeSeCo
(2002) sitta la reflexividad y el uso de destrezas metacognitivas
como prerrequisitos de las competencias clave.

La dimensién motivacional, afectiva y emocional: atribucién
de sentido al aprendizaje, que afecta al uso y desarrollo de los
componentes cognitivos y metacognitivos. Los componentes mo-
tivacionales contribuyen a crear situaciones propicias para apren-
der a aprender, como la motivacién intrinseca y extrinseca, las
atribuciones, las creencias de control, el autoconcepto positivo, la
persistencia, las percepciones sobre la autoeficacia, la autoestima,
la seguridad, la frustracién y la autonomia.

Las fases de la autorregulacion

La autorregulacién del aprendizaje constituye un proceso necesaria-
mente ciclico, ya que se concibe como «aquellos pensamientos genera-
dos, sentimientos y acciones que se planifican y se adaptan ciclicamente
para la consecucién de los objetivos personales» (Zimmerman, 2000,
p. 14). Este autor enfatiza el caricter de proceso dindmico y fluido de
la autorregulacion, en vez de estdtico, y la identifica como el «circuito
de la retroalimentacién» o «ciclo de autorregulacion abierto» a la luz de
las siguientes tres fases, puesto que la autorreflexién sobre las acciones
actuales afecta al esfuerzo posterior (Zimmerman, 2002, 2008):

* Enlafase de planificacién (forethought phase), los estudiantes pre-

paran el escenario para el aprendizaje, valoran proactivamente la
tarea que se haya de realizar al fijarse objetivos y determinar un
plan de accién con procesos estratégicos que se ve afectado por las
construcciones de la motivacién: autoeficacia, orientacién de los
objetivos, creencias de control y valor de la tarea. ;Por qué se hace?
sQué sentido tiene? ;Para qué sirve?
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* La fase de ejecucién o monitoreo (performance phase) contiene
procesos de autoobservacién y autocontrol, durante los cuales se
recoge la informacion que se utilizard para evaluar la eficacia del
plan de accién determinado inicialmente y para avanzar en fu-
turos esfuerzos de aprendizaje. Estos dos procesos de control de
rendimiento afectan tanto a la atencién como a la accién. La auto-
observacién implica la aplicacién de habilidades como el plantea-
miento de preguntas, la autoevaluacidn, el autorregistro y la mo-
nitorizacién metacognitiva; mientras que el autocontrol implica el
autoaprendizaje, la focalizacién de la atencién y otras estrategias
(como leer, subrayar, tomar apuntes, ensayar e interrogarse uno
mismo). ;Qué operaciones debemos seguir? ;Por qué? ;Cémo lo
estamos haciendo?

* La fase de autorreflexidn (se/f-reflection phase) se compone de los
procesos de autojuicio y autorreaccién. Esta es la fase final, donde
los procesos de autorreflexién desembocan en la emisién de juicios
y autorreacciones para alimentar de nuevo la fase de planificacién,
siguiendo el ciclo de autorregulacién. Aqui se valora el propio ren-
dimiento respecto a patrones de autoorientacion, a la atribucién de
un rendimiento inferior al deseable, y se modifican técticas en las
estrategias anteriores para la siguiente tarea de aprendizaje. ;Qué
hemos aprendido? ;Cémo lo hemos aprendido? ;Qué podemos
mejorar?

1.2. La evaluacidn entre iguales como estrategia para
desarrollar la autorregulacion del estudiantado

Segun la literatura actual, la autoevaluacién y la evaluacién entre
iguales son dos de las estrategias mds eficaces (Boud, 2000; Lodge ez
al., 2019; Panadero et al., 2017) para el desarrollo de la capacidad de
autorregulacion, atendiendo a que su desarrollo va a ser decisivo en la
mejora del propio proceso de aprendizaje.
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La evaluacion: formativa y autorreguladora

El concepto de evaluacién ha experimentado una gran evolucién des-
de mediados del siglo pasado hasta nuestros dias. Desde Tyler (1950),
que define la evaluacién como un mecanismo necesario para medir el
alcance de los objetivos formulados en los planes de estudio, siguien-
do a Scriven (1967), que serd el primero en distinguir la evaluacién
sumativa de la formativa, pasando por Crombach (1963), que anade la
importancia de los aspectos metodolégicos, y por Stuffelbeam (1971),
que concibe la evaluacién como un proceso dindmico de toma de
decisiones. Y en esta misma linea ha evolucionado la concepcién de
evaluacién hacia su equiparacién con un proceso de didlogo, com-
prensién y mejora (Santos Guerra, 2003) que permite emitir juicios
de valor orientados a la mejora continua.

En definitiva, se concibe la evaluacién como un proceso de did-
logo que permite la obtencién de informacién relevante para emitir
juicios de valor (para la mejora continua) con relacién al desarrollo
competencial de un estudiante, a su proceso de aprendizaje (dénde se
encuentra, dénde deberia llegar y cémo deberia hacerlo) (Broadbent
et al., 2021) a través de la realizacién de una tarea o actividad de
evaluacién-aprendizaje.

Asimilamos la evaluacién para el aprendizaje con la evaluacién
formativa (Gardner, 2012), ya que ambas perspectivas reconocen el
poder de la evaluacién para impulsar el aprendizaje del estudiantado
y observan los mismos procesos o estrategias para hacerlo. En este
sentido, la evaluacién se concibe como el verdadero motor del apren-
dizaje de los estudiantes (Orsmond ez al., 2013) y, en consecuencia,
se identifica la necesidad de integrar completamente la evaluacién
en el plan de estudio (curriculum) a través de actividades formativas
(McConlogue, 2020). Actualmente, esta sigue evolucionando hasta
equiparar los dos conceptos y, por tanto, en la literatura ya se habla
de evaluacién como aprendizaje.

Las caracteristicas principales de la evaluacién para aprender serfan
las siguientes:
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* Formativa y acreditativa, ya que ambas finalidades conviven
(Garcia-Jiménez, 2015). La evaluacién continua y el feedback a lo
largo del proceso se convierten en estrategias clave para que dicho
proceso sea formativo.

* Auténtica y situada (Castell, 2009), mediante actividades cerca-
nas a la realidad que promuevan el desarrollo competencial en el
estudiantado, los prepare para lo que tendrdn que hacer después y
les oriente a actuar sobre el conocimiento (JISC, 2022).

* Autorreguladora y motivadora. Implica un papel activo del es-
tudiante, orientado a mejorar su motivacién (Hepplestone ez al.,
2011; Jordan, 2012) y permitir que realice los ajustes necesarios
para mejorar su proceso, promoviendo su autonomia y capacidad
de aprender a aprender; asi como la participacién en los procesos
de feedback participado (Chun y Yuen, 2011; Pintrich, 1995).

La evaluacién formativa y autorreguladora entabla un papel activo
del estudiantado durante el proceso de evaluacién-aprendizaje que
supone acciones como:

* Apreciar y valorar los procesos de feedback.

* Saber dar y recibir criticas y valoraciones constructivas y funda-
mentadas (criterios de evaluacién).

* Tomar decisiones a partir de la informacién, del feedback recibido.

* Y, en definitiva, desarrollar el llamado juicio evaluativo en relacién
con el proceso de aprendizaje que se estd siguiendo.

El feedback, elemento clave de la evaluacion

iQué es el feedback? Evolucion

En el contexto de la evaluacién formativa, el concepto de feedback no

es un tema novedoso, si bien ha ido ganando mds fuerza y se ha actua-

lizado en paralelo a la evolucién del concepto de evaluacién educativa.
Las primeras definiciones ponen énfasis en aspectos concretos

como el papel que puede tener la informacién proporcionada a los

estudiantes para la consecucién de los objetivos de aprendizaje. Un
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ejemplo serfa Sadler (1989), que concibe el feedback en contextos
educativos como la informacién que se proporciona para reducir la
distancia entre el rendimiento actual de una persona y el objetivo
deseado. En esta misma linea se han manifestado varios autores y
autoras de referencia, que lo conciben como la provisién de infor-
macién adecuada sobre el proceso y los resultados del aprendizaje
(feedback-feedforward) con el fin de ayudar a superar la distancia
existente entre el nivel de aprendizaje actual y los objetivos que se han
de alcanzar (Hattie y Timperley, 2007; Shute, 2008).

Paulatinamente, el concepto de feedback se convierte en mds ho-
listico e integra dindmicamente aspectos clave en su generacién y
utilizacién para la mejora de la educacién:

Para Carless (2016), el feedback implica procesos dialégicos en
los que el estudiantado da sentido a la informacién procedente de
diversas fuentes y la utiliza para mejorar su trabajo o estrategias de
aprendizaje. En la actualidad se entiende como una accién o proceso
mediante el cual el estudiantado da sentido a los comentarios que
recibe sobre su proceso de aprendizaje y los utiliza para mejorarlo
(Nicol y McCallum, 2021). Por ello, el disefio cuidadoso de ciclos
de feedback para aplicar comentarios y alguna forma de estructurar
la reflexién sobre el proceso de aprendizaje podrian ser bienvenidos
para desarrollar un proceso de feedback sostenible (Carless y Boud,
2018).

En definitiva, en el marco de la evaluacién como aprendizaje (o
assessment as learning —AalL—) (Boud y Molloy, 2013; Lee y Kennedy,
2017), los estudiantes participan en procesos de «retroalimentacién
externa» para desarrollar «retroalimentacién interna» (Nicol, 2020),
que a su vez potencia una mayor participacién y responsabilidad de
los estudiantes en su proceso de autorregulacién del aprendizaje. Esto
ocurre a través del desarrollo del juicio evaluativo, definido como «la
capacidad de tomar decisiones sobre la calidad del trabajo propio y
de los demds» (Tai ez al., 2018, p. 472).
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Caracteristicas de un buen feedback para promover una evaluacion
formativa y autorreguladora
Se adaptan, en parte, de Cano ez al. (2020) las caracteristicas del fee-
dback formativo sobre las que existe mds consenso y, entre todas ellas,
destacamos aquellas que tienen una especial relevancia para promover
un feedback autorregulador.

Las caracteristicas que, en general, debe tener un buen feedback,
son las siguientes:

* Cualitativo: En un contexto de evaluacién formativa, lo que tiene
verdadero valor son los comentarios cualitativos sobre el trabajo
realizado. Algunas personas pueden pensar erréneamente que dar
una nota numérica es dar feedback. Dichos comentarios, deben
estar vinculados siempre a los criterios de evaluacién. En este sen-
tido, es esencial compartir dichos criterios al inicio de la tarea para
que el estudiante la realice sabiendo qué es lo mds importante que
debe tener en cuenta y por qué.

* Amable y constructivo: El feedback debe elaborarse adoptando
un tono amable, a la vez que constructivo, y justificando y argu-
mentando las valoraciones que se hacen, que deben ser relativas en
cuanto a los aspectos mejorables y a los puntos fuertes de la tarea
que se evalda.

* Sugestivo: M4s alld de argumentar potencialidades y debilidades,
ha de sugerir o proponer qué se puede hacer para mejorar las préxi-
mas versiones de la tarea o futuros trabajos.

* Rdpido, en el sentido de cercano temporalmente a la tarea reali-
zada.

Las caracteristicas necesarias para que, ademds, sea un feedback
autorregulador son las siguientes:

* Participado, es decir, con un rol activo del estudiante. Ello hace
necesario disenar dicho rol y especificar qué se espera que lleve a
cabo el estudiante con el feedback recibido, cémo ha de hacerlo,
etc. Un rol activo mejora el impacto de este tipo de pricticas.
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* Vinculado tanto al producto como al proceso: Es necesario esta-

blecer momentos a lo largo del proceso en los que generar y recibir
feedback para poder mejorar el aprendizaje a través de la tarea que
se realiza. Es posible que el producto sea algo aislado que no se
volverd a hacer, pero hay ciertos procesos de trabajo que son los
que se reiterardn en el futuro. Por ello es necesario que el feedback
contemple también los procesos llevados a cabo para conseguir un
producto y, en cualquier caso, siempre relacionado con los criterios
de ejecucion o evaluacién.

Proceso ciclico y dialégico: El proceso de evaluacién y feedback
comienza con la comprensién y apropiacién, por parte de los es-
tudiantes, de la tarea y de los criterios de evaluacién (feed-up),
continda con la retroalimentacién que se produce durante la tarea
sobre su adecuacién (feed-back) y en relacién con las oportuni-
dades de mejora en dicha tarea o en tareas o aprendizajes futuros
(feed-forward). Si se concibe el feedback como «proceso», donde
la informacién que recibe el estudiantado o el didlogo que se pro-
duce debe traducirse, finalmente, en alguna accién por parte del
estudiante es necesario tener en cuenta la «reflexién» acerca del
feedback recibido y las estrategias que pueden promoverlo.

Como conclusidn, las principales consecuencias de estas concep-

tualizaciones del feedback formativo y autorregulador son las siguien-
tes:

* El feedback es un proceso educativo complejo, social, dialégico y

continuado (Ajjawi y Boud, 2018; Boud y Molloy, 2013; Carless,
2013; Nicol, 2010). No podemos limitarnos a conceptualizarlo
como una informacién de valor que el evaluador elabora y envia
al aprendiz.

Se produce en un contexto de actuaciones interrelacionadas de
profesorado y estudiantado (Coll ez al., 2012; Coll ez al., 2014), asi
como entre iguales (Nicol, 2010). Las oportunidades de didlogo e
interaccién son necesarias para promover una reflexion guiada y
orientada a la mejora.

COMPETENCIA DE APRENDER A APRENDER Y AUTORREGULACION EN LA UNIVERSIDAD



* Necesita la implicacién de los y las estudiantes para utilizarlo per-
sonalmente en la gestién y la mejora de su aprendizaje (Price ez
al., 2010; Van der Kleij ez a/., 2015; Winstone et al., 2017). Si el
estudiantado ostenta un rol pasivo, de mero receptor del feedback,
no puede producirse la necesaria reflexién ni, por consiguiente, la
deseada autorregulacion.

* Tanto docentes como estudiantes precisan una alfabetizacién so-
bre feedback (feedback literacy), que debe permitir la asuncién de
responsabilidades compartidas por ambos (Carless y Winstone,
2020). No podemos presumir que docentes y estudiantes sepan
evaluar y proveer y utilizar el feedback adecuada y formativamen-
te. Se debe asumir que se necesita un aprendizaje, y hay que fa-
cilitar el tiempo, los mecanismos y los recursos para conseguirlo.

La evaluacion entre iguales como estrategia para desarrollar la
autorregulacion

La literatura sobre la autorregulacién del aprendizaje destaca el valor
de la presencia de «otros», donde la interaccién con el profesorado
y con sus pares permite al estudiante internalizar el proceso auto-
rregulatorio (Panadero ez al., 2016). En este contexto, la evaluacién
entre pares cobra importancia y permite el peer feedback, que impli-
ca un acuerdo entre individuos de estatus similar, donde se valoran
determinados aspectos del resultado de un proceso de aprendizaje.
Para Sanmarti (2007), aprender a evaluarse es una de las condiciones
bésicas para aprender a aprender y para tener autonomia aprendiendo
(en cualquier actividad); de hecho, «cuando se inicia un proceso de
aprendizaje, lo mds habitual es que se cometan errores, pero unos
estudiantes son mds capaces que otros para superarlos. La diferencia
bidsica entre ellos es que unos saben evaluarse (regularse), mientras
que los otros han desarrollado sistemas para aprender poco eficientes»
(Sanmarti, 2010, p. 5).

Para contribuir al desarrollo de la competencia de aprender a
aprender en general, y a la capacidad de autorregulacién del aprendi-
zaje en particular, es necesario planificar e implementar cuidadosa-
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mente algunas estrategias con el objetivo de lograr la autoevaluacién
y la evaluacién entre iguales como capacidades sostenibles (Boud,
2000; Lodge ez al., 2019; Panadero ez al., 2017).

Existen dos grandes condiciones que pueden impactar en las prc-
ticas de evaluacién entre pares: por un lado, el disefio e implementa-
cién de estas practicas y, por otro, el rol del estudiante:

El disefo de la evaluacién por pares necesita considerar diversas
variables para lograr un alto impacto. Topping (1998) definié una
serie de variables que cabe considerar en el momento de disefar y eva-
luar estas experiencias, siendo algunas de ellas el propésito, el enfoque
y la direccionalidad, entre otras. Varios estudios han destacado que
proporcionar y recibir comentarios tiene un impacto diferente en el
aprendizaje de los estudiantes. El proceso de recibir feedback permite
mejorar la ejecucion de la tarea, pero no necesariamente repercute
en el proceso de aprendizaje del alumno o la alumna, mientras que
evaluar la tarea de un companero o compafera y brindar retroalimen-
tacién parece tener un impacto positivo en el proceso de aprendizaje,
especialmente en el desarrollo del juicio evaluativo, el pensamiento
critico y la reflexién (Li ez 4/., 2010; Nicol ez al., 2014). Mantener
ambos roles (evaluado/a y evaluador/a) parece interesante. Esto podria
lograrse mediante el desarrollo del juicio evaluativo (Tai ez 4/., 2018),
el cual es definido como la capacidad de tomar decisiones sobre la
calidad del trabajo propio y de los demds. Aunque las investigaciones
sobre autorregulacién evidencian la necesidad de desarrollar un juicio
evaluativo —capacidad bdsica para el aprendizaje a lo largo de la vida—,
su desarrollo sigue siendo un reto.

El papel de los y las estudiantes debe ser de participacién activa en
todo el proceso. Deben comprometerse para obtener una compren-
sién profunda de los criterios, para monitorear su propio proceso y
para reflexionar sobre la calidad de sus procesos y tareas de aprendi-
zaje. Entender la retroalimentacién como aceptacion significa que la
retroalimentacidn es la accidén que el estudiantado realiza para dar
sentido a los comentarios y usarlos para mejorar (Carless y Boud,
2018). De esta forma, el tipo de retroalimentacién proporcionada y
cémo el estudiante reflexiona e integra los comentarios del compafie-

I COMPETENCIA DE APRENDER A APRENDER Y AUTORREGULACION EN LA UNIVERSIDAD



ro/a podria afectar al impacto de esta prictica (Strijbos ez al., 2010).
El disefio cuidadoso de ciclos de feedback para aplicar comentarios y
alguna forma de estructurar la reflexién sobre el proceso de aprendi-
zaje podria ser bienvenido. Por esta razén, los estudiantes deben tener
experiencias a lo largo de sus estudios para involucrarse con los crite-
rios de evaluacién y aplicarlos en procesos de retroalimentacién entre
pares (To y Panadero, 2019) y procesos de autoevaluacién (Grion y
Serbati, 2018).

A partir de la incorporacién de la tecnologia al dmbito educativo,
han surgido nuevos interrogantes y desafios. De acuerdo con la revi-
sién de Gros y Cano (2021), puede decirse que, en general y hasta el
momento, la tecnologia utilizada para soportar el feedback apunta a
agilizar la gestién y la provisién de los comentarios, pero no aportaria
un valor afadido. Por su parte, la incorporacién de las tecnologias
ha traido consigo la posibilidad de aplicar el anilisis de datos a los
procesos de aprendizaje. Esto abre la posibilidad que la informacién
contenida en estos datos pueda ser utilizada para proveer feedback al
estudiantado sobre su proceso de aprendizaje.

1.3. Las consecuencias de estas concepciones en el rol del
estudiantado y del profesorado, y en el disefio de actividades
de evaluacion

En este apartado se describen los cambios que se producen como
consecuencia de asumir los supuestos tedricos anteriores en el rol y
las funciones que desempenan el estudiantado, el profesorado y las
actividades en el proceso de evaluacién.

Los cambios en el rol del estudiantado
Uno de los cambios mds sustanciales que se manifiestan en el es-
tudiantado es la asuncién de un rol activo y protagonista durante

todo el proceso de evaluacién y feedback. Si organizamos las accio-
nes que el estudiantado deberia protagonizar segtin las diferentes
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fases del proceso de feedback (feed-up; feedback y feedforward), la

actividad principal se concentraria en:

* La comprensién y apropiacién de los objetivos y criterios de eva-
luacién para que el estudiantado entienda qué se espera de él o
ella y pueda planificar su proceso de aprendizaje (inicio: feed-up).

* La autoevaluacién de su proceso de aprendizaje y de la tarea que
desarrolla con el objetivo de valorar el funcionamiento y adecua-
cién de las estrategias utilizadas y el resultado que se estd obtenien-
do, asi como mejorar la comprensién de la tarea y de los criterios
de evaluacién y posibles maneras de resolucién de esta (durante el
proceso: feedback formativo)

* Laautorreflexién sobre la tarea realizada y el proceso seguido para
orientar futuras tareas o aprendizajes (al final: feedforward).

Pero para asegurar dicho rol activo del estudiantado en los proce-
sos de feedback, es necesario que desarrollen su propia alfabetizacién
sobre el feedback (feedback literacy), entendida como la comprension,
las habilidades y la disposicién para dar sentido y utilizar la infor-
macién recibida para mejorar la tarea y el proceso de aprendizaje
(Carless y Boud, 2018). En este sentido, para que podamos afirmar
que el estudiantado estd «alfabetizado» respecto al feedback, y espe-
cialmente al feedback entre iguales, es necesario que: a) aprecie los
procesos de feedback del profesorado o de un igual; b) sea capaz de
elaborar juicios respecto al trabajo propio y al ajeno; ¢) sepa gestio-
nar el afecto en el proceso de intercambio; d) tome decisiones para
mejorar su propio proceso como consecuencia del feedback recibido,
pero también del elaborado. Solo asi, a partir de este trabajo previo y
necesario de alfabetizacion respecto al feedback, podremos esperar un
rol verdaderamente activo y protagonista del estudiantado.
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Los cambios en el rol docente

El rol docente también se ve afectado por estas concepciones de eva-
luacién y feedback. En este sentido, se destacan dos cuestiones que se
consideran cruciales en la funcién docente.

Una cuestion es la ineludible alfabetizacién del profesorado sobre
evaluacion entre iguales y feedback orientados a la autorregulacién
del estudiantado. Es necesaria la formacién y concienciaciéon del
profesorado en relacién con el nuevo rol que desempenan, tanto
docente como estudiantado, en el proceso de evaluacién entre igua-
les orientado al desarrollo de la autorregulacién del estudiantado, y
en la finalidad y repercusion de estos cambios (Carless y Winstone,
2020). En este sentido, el docente pasa de tomar todas las decisiones
y realizar todas las acciones relacionadas con la evaluacién y la pro-
visién de feedback a ser quien garantiza que el disefio de la actividad
asegura que el estudiante también participe de manera protagonista
tanto en el diseno de la evaluacién como en la generacién de la
informacion o feedback y en la toma de decisiones para la mejora.
Asi pues, el profesorado ha de guiar este proceso, pero promoviendo
siempre el rol activo del estudiantado.

Otra cuestién son las funciones y tareas del profesorado, las cuales
se orientan a garantizar un disefio de la tarea coherente y propicio a
los aprendizajes que se quieren promover, entre ellos la autorregula-
cién. Asi, las funciones principales serian las siguientes:

* Disefar actividades de aprendizaje que integren procesos de
feedback, que promuevan la participacién del alumnado en la
evaluacién y que estén ajustadas al nivel del estudiantado. Es
decir, que no solo exista el feedback proporcionado por el docen-
te, sino también por el estudiante (autoevaluacién y evaluacién
entre iguales), como estrategia principal para el desarrollo de la
autorregulacidn.

* Proponer criterios de evaluacién alineados con los resultados de
aprendizaje de la actividad y compartirlos y mejorarlos o adaptar-
los para que el estudiantado se apropie de ellos.
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* Cuando se utilicen estrategias de autoevaluacién y evaluacién en-
tre iguales, formar al estudiantado sobre el feedback: cémo pro-
porcionarlo y en qué consiste un feedback de calidad, y dotarlos de
los recursos necesarios para poder hacerlo (pautas, instrumentos,
etc.).

* Cuando el feedback lo proporciona el profesorado, este debe cen-
trarse tanto en la tarea como en el proceso de aprendizaje.

* Utilizar dindmicas en el aula orientadas a motivar, acompanar,
orientar, modelar el proceso. Ejemplos de estas dindmicas podrian
ser la regulacién del didlogo y las estrategias de comunicacién
entre el estudiantado, entre otros.

Los cambios en el disefio de las actividades de evaluacion

Aunque las actividades de evaluacién habitualmente son disenadas
por el docente, se ha querido dedicar un apartado especifico para
remarcar la importancia de los cambios que deberian articularse.

Partimos de la base de que las tareas que promueven el aprendizaje
deben ser motivadoras y significativas. También es interesante que di-
chas tareas de aprendizaje se planteen por fases que permitan ir dando
feedback al final de cada una de ellas y orientaciones para encarar la
siguiente fase, lo que facilita la mejora continua.

Ademds, se asume que el feedback solo tiene la capacidad de me-
jorar las tareas y los propios procesos de aprendizaje si provoca la
apropiacion de las informaciones recibidas por parte de la persona
que aprende y recibe el feedback. El estudiantado debe ser consciente
de que dar y recibirlo le resulta de utilidad para aprender, porque
este convencimiento puede convertirse en una importante fuente de
motivacion.

En definitiva, las actividades de evaluacién, entendidas también
como actividades de aprendizaje, tienen un papel clave en la forma
en que los estudiantes dan sentido al feedback y lo integran en su
proceso de aprendizaje.

Asi pues, las actividades que fomentan la integracién reflexiva del
feedback cumplen con las siguientes caracteristicas:
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¢ Desarrollan la alfabetizacién evaluativa del estudiantado, es decir,
permiten al estudiante apreciar la retroalimentacién, ser capaz de
emitir juicios evaluativos, saber gestionar sus emociones frente a este
y actuar en consecuencia (Catless y Boud, 2018). Esto es importante
en cualquier dmbito del conocimiento, especialmente para aquellos
que carecen de la evaluacién educativa como objeto de estudio.

* Incluyen el planteamiento, la revisién y el consenso en relacién con
los criterios de evaluacién y cuentan con el apoyo de instrumentos
de evaluacién fiables y validos.

* Involucran a diferentes agentes evaluadores: heteroevaluacién, au-
toevaluacién y evaluacién entre iguales.

* Incluyen un didlogo entre docente y estudiante que se mantiene
a lo largo de todo el proceso de formacién, puesto que, si solo se
provee feedback al final de la tarea, no es posible su mejora; es
decir, las actividades deberian incluir diferentes fases (logps) para
que el alumnado pueda integrar el feedback.

Por lo tanto, es necesario prestar mucha atencién a las actividades
de aprendizaje y evaluacién que el docente disena y asegurar que di-
cho diseno no solo se centra en el trabajo de competencias especificas
y su evaluacion, sino también en la capacidad de autorregulacién del
estudiantado. Esta capacidad va a ser decisiva en la mejora del proceso
mismo de aprendizaje en la tarea concreta y en las futuras, y a través
de las estrategias de evaluacién entre iguales podemos promover cla-
ramente su desarrollo.
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2. Experiencia 1. El feedback entre iguales
para el fomento de la alfabetizacion digital
mediante el e-portafolio

Carles Lindin
Universitat de Barcelona

2.1.Ficha de la experiencia

Datos principales

Campo de conocimiento Educacion

Titulacion Grado de Maestro en Educacion Infantil

Tipo de asignatura (obligatoria/optativa) ~ Formacién bésica

Nombre asignatura Alfabetizacién digital
Ndmero de créditos 6
Resumen

El feedback entre iguales se evidencia como una estrategia para el
desarrollo de la autorregulacién de los estudiantes, una competencia
imprescindible para el éxito académico, a la vez que para la buena ges-
tién de la actividad profesional. Desarrollamos una doble secuencia
de feedback entre estudiantes del Grado de Maestro en Educacién
Infantil, en la Universitat de Barcelona. Con el objetivo de que ad-
quieran unas competencias atiles en su formacién, que posteriormen-
te podran transferir al aula, en tanto que futuros docentes.
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Se trata de la asignatura Alfabetizacién Digital en la que deben
de ser capaces de incorporar, con sentido critico, la tecnologia en su
préctica formativa y docente, entendiendo que la calidad del futuro
profesional triangulard alrededor de tres vértices: formacién alo largo
de la vida, prictica docente e investigacion.

Aunque los e-portafolios, en tanto que metodologia de aprendi-
zaje, se acostumbran a centrar en su contenido pedagégico, veremos
que, por el cardcter de la asignatura, este espacio digital también
produce aprendizajes propios de la educacién del siglo xx1. Mds alld
de cierta habilitacién digital (uso de herramientas), la confluencia
del e-portafolio y el feedback entre iguales proporciona fundamentos
para el andlisis critico de la sociedad actual.

En cierto sentido, los procesos propios del feedback (para la forma-
cién y la docencia) son andlogos a los del peer review (en la publicacién
de la investigacién) y a los de la valoracién social del contenido en
linea y la creacién de redes de aprendizaje (en tanto que perfila una
identidad digital y son criticados desde la légica 3.0).

De hecho, que el proceso de realizacién del feedback entre iguales
se produzca mediante un entorno tecnolégico (Moodle), donde se ha-
bilitan una serie de funcionalidades a las que no estdn acostumbrados
(la secuencia de evaluacién entre iguales), redunda en evidenciar las
capacidades pedagdgicas de la tecnologia.

Palabras clave: educacién infantil; tecnologia educativa; redes de
aprendizaje; alfabetizacién digital; autorregulacién; competencias
transversales.

2.2.Justificacion metodoldgica

La eleccién metodolégica debia tener como objetivo principal la ad-
quisicion de las competencias propias de la asignatura, las transver-
sales de la universidad y las especificas de la realizacién de la eva-
luacién entre iguales, para el desarrollo de la autorregulacién en el
aprendizaje.
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En este sentido, en el momento de formular el diseno pedagé-
gico del médulo de la asignatura, seleccionamos el e-portafolio (o
portafolio digital) como espacio de didlogo ttil para la adquisicién
competencial, en tanto que espacio de reflexién (Brandes y Boskic
2008; Yancey 2009).

Desde el dmbito de la alfabetizacién digital, propdsito princi-
pal de la asignatura, la incorporacién del e-portafolio en el disefio
pedagdgico promueve la adquisicién de competencias digitales y el
acercamiento o uso a tecnologias no utilizadas anteriormente, o tec-
nologfas con un nuevo uso para el docente. La tipologia de e-por-
tafolios utilizada dependerd de los niveles de habilidad tecnolégica
y de las tecnologias disponibles. En cierto sentido, se promueve un
avance en la alfabetizacién digital para la equidad social (Lindin y
Bartolomé, 2019).

Para concretar el disenio del e-portafolio es necesario tener en
cuenta diversos criterios o factores (Lopez Ferndndez, 2004), que
nuevamente ponen en relacién la alfabetizacién medidtica con los
procesos de evaluacién y retroaccion:

* El contexto: diseno, navegacion, propiedad intelectual, propésito,
audiencia.
* Componentes:
— Productos de aprendizaje: evidencias, reflexion, estindares de
aprendizaje.
— Procesos de aprendizaje: evaluacién, feedback-retroaccion.
 Agentes: aprendizajes individuales, sociales y la interaccién de am-

bos.

Por lo tanto, podemos deducir que el e-portafolio incide doble-
mente sobre la autorregulacién: en tanto que autorregula el aprendi-
zaje mediante el proceso de feedback y una autorregulacién digital
en tanto que contenido publico conforma su identidad. Es decir, es
susceptible de ser sometido a un feedback planetario (en la potencia-
lidad de internet) que promueve la creacién de redes de aprendizaje
alrededor de intereses comunes.
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Es necesario recordar que los portafolios «cumplen la funcién de
potenciar la reflexién sobre cada una de las précticas [educativas]»
(Guasch ez al., 2009, p. 2). En este sentido, generan autorregulacién
en cuanto un trabajo académico se convierte en contenido publico
y serd susceptible de ser evaluado por sus iguales. El portafolio se
disena en funcién de cémo se realizard la evaluacién y, en el caso que
presentamos, en funcién de como se realizard el proceso de feedback
entre iguales.

Barrett (1994) diferencia entre el e-portafolio de trabajo, que re-
une todas sus actividades, y el e-portafolio formal, que selecciona
las mejores propuestas a modo de carta de presentacién. Esta idea
adquiere pleno sentido a las puertas del segundo cuarto del siglo xxi,
en que toda nuestra actividad en linea conforma nuestra identidad
digital (similar a un e-portafolio de trabajo). Si bien el e-portafolio
formal constataba la evolucién y el proceso, mientras que el e-por-
tafolio de trabajo compilaba los logros competenciales. En la ac-
tualidad, en los e-portafolios, especialmente si son publicados en
plataformas abiertas, como en la experiencia que presentamos, no
se produce esta diferenciacion, ya que el e-portafolio (o los diversos
e-portafolios del estudiantado) se convierten en parte de su identidad
digital, uno de los aspectos del bloque de la asignatura junto con las
redes de aprendizaje.

El e-portafolio en abierto también rompe con la distincién entre
tres tipologias de portafolio del profesorado (Shores y Grace, 1998):
privado (anotaciones que el profesorado hace de sus alumnos), de
aprendizaje (diversidad de trabajos y bocetos) y acumulativos (mues-
tras del avance del estudiante). Dicho de otra manera, los e-portafo-
lios de nuestros estudiantes participan a la vez de rasgos de las tres
tipologias. Son de acceso publico durante todo el proceso.

La seleccién de esta metodologia docente también se explica a
través de la definicién de e-portafolio de Lorenzo y Ittleson:

An e-portfolio is a digitized collection of artifacts including demon-

strations, resources, and accomplishments that represent an individ-
ual, group, or institution. This collection can be comprised of text-
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based, graphic, or multimedia elements archived on a Web site or on
other electronic media such asa CD-ROM or DVD. An e-portfolio is
more than a simple collection—it can also serve as an administrative
tool to manage and organize work created with different applications
and to control who can see the work. E-portfolios encourage personal
reflection and often involve the exchange of ideas and feedback. (Lo-
renzo y Ittleson, 2005, p. 1)

Se trata de un entorno que posibilita trabajar con diversidad de
artefactos, organizar el trabajo en distintas plataformas (en una légica
transmedia), gestionar el grado de acceso y establecer un entorno de
didlogo.

Si nos acercamos a su adecuacién desde las bondades respecto a
la autorregulacién, el hecho de publicar los artefactos realizados en
abierto incorpora una toma de conciencia de la necesidad de adecua-
cién de contenido y forma a un publico més alld del académico (con-
cretamente el profesorado que evaliia). Ademds, se toma conciencia
de la posible valoracién social por parte del lector de internet, que
puede actuar como revulsivo a la hora de promover el contenido o
denostarlo. Por lo tanto, se gestiona la identidad digital.

Por otro lado, el feedback ofrecido por los iguales proporciona
una informacién de calidad, que toma especialmente sentido en la
légica de la asignatura, por ser administrado mediante sistemas digi-
tales. De manera que tanto la materia como el espacio de realizacién
de los aprendizajes, de exposicion publica de ellos, como el proceso
de feedback, se desarrolla en un entorno digital, que redunda en la
adquisicién de la competencia digital docente. Asimismo, la ding-
mica del proceso de feedback (valoracién-retroaccién) se asemeja al
de peer review en el dmbito de la publicaciéon de la investigacion.
Ello teniendo en cuenta que la incorporacién de la investigacién
entre los docentes forma parte de los objetivos a corto plazo de
las diversas propuestas sobre induccién y desarrollo profesional del
docente.
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2.3.Descripcion de la experiencia

iQué preveo que el estudiantado aprenda o desarrolle con esta tarea
0 actividad?

Se trata de una experiencia desarrollada en un grupo formado por
once alumnos, en docencia presencial. La propuesta de aprendizaje
sobre la cual realizardn la secuencia de evaluacién entre iguales su-
pone un tercio del periodo de la asignatura, que corresponde a nueve
sesiones presenciales, durante seis semanas.

Los estudiantes deben obtener resultados de aprendizaje, a la vez
que adquirir competencias transversales y competencias propias de
la asignatura. Y con el objetivo de alcanzar dos resultados de apren-
dizaje:

* Capacidad de aprender a adecuar las tareas al encargo recibido.
* Capacidad de aprender a adecuar el mensaje al entorno digital y al
publico general en la red.

Los estudiantes deben adquirir las siguientes competencias de la
asignatura:

* Capacidad comunicativa. Comprender y expresarse oralmente
y por escrito en cataldn y castellano y en una tercera lengua,
con incorporacién de todos los elementos visuales y auditivos,
disponibles y necesarios en cada caso, a fin de comunicarse de
manera eficaz y eficiente en diferentes entornos y para diferentes
funciones.

* Uso de las tecnologias de la informacién y de la comunicacién.
Comprender y valorar las funciones de las tecnologias de la infor-
macién y de la comunicacién cada vez més diversificadas y saberlas
usar adecuadamente en la vida cotidiana.

* Reconocer las implicaciones educativas de las tecnologias de la
informacién y la comunicacién.
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Prevemos que la evaluacién entre iguales permita desarrollar la
autorregulacién del aprendizaje, a la vez que el proceso iterativo (dos
secuencias de feedback) incida en la obtencién de estos dos resultados
de aprendizaje, entendidos como la consecuencia de adquisicién de
las competencias propias de la asignatura, junto con la participacién
en ciertos aspectos de las competencias transversales. Incluso pudiera
incidir en la posibilidad de acercarse a algunas de las potencialidades
propias de los itinerarios individualizados de aprendizaje (Lindin y
Bartolomé, 2021).

En este sentido, sefialamos algunos puntos en los que pudieran
cooperar objetivos de la materia y del proceso de evaluacién entre
iguales, puestos en relacién con las competencias transversales en la
Universitat de Barcelona:

* Compromiso ético

— En el feedback: capacidad critica y autocritica en el proceso de
evaluacién y de retroaccién.

— En la tarea: capacidad critica y autocritica en el desarrollo de
la tarea.

* Capacidad de aprendizaje y responsabilidad

— En el feedback: capacidad de andlisis, de sintesis. Aprender a
valorar aspectos positivos y ayudar en la mejora.

— En la tarea: capacidad de tomar decisiones y adaptar las di-
versas versiones en funcion de lo aprendido en el proceso de
feedback.

* Trabajo en equipo

— En el feedback: capacidad de colaborar con los companeros en
el proyecto comidn de aprendizaje.

— En la tarea: capacidad de colaborar en el desarrollo de la tarea.
Serd de entrega individual, pero el proceso de realizacién se
establece como cooperativo, con soporte entre iguales, mds alld
del feedback.

* Capacidad creativa y emprendedora
— En el feedback: capacidad de formular propuestas.
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— En la tarea: capacidad de gestionar el e-portafolio como un
proyecto, en el que se integran nuevos conocimientos y acti-
tudes.

* Sostenibilidad

— En el feedback: capacidad de analizar el impacto social de la
propuesta planteada en tanto que debe ser posible su imple-
mentacion.

— Enla tarea: capacidad de manifestar visiones integradas y sisté-
micas que enlacen la concrecién del contenido del e-portafolio
con el dmbito de aplicacion.

* Capacidad comunicativa

— En el feedback: capacidad de comprensién oral y escrita en
el andlisis de la tarea y en la redaccién de la evaluacién entre
iguales.

— Enla tarea: capacidad de buscar, usar e integrar la informacién
para ser expuesta en formato multimedia.

iQué debe hacer el estudiante? Descripcion de la labor de la
asignatura y de la evaluacion entre iguales

Planteamos al estudiante la tarea siguiente: realizacién de un e-porta-
folio en el que se incorpora el desarrollo de tres casos (tres subtareas)
de practicas de Tecnologia educativa, que deben ser utiles para un
docente de Educacién Infantil o Primaria. Se valora la capacidad de
incorporar correctamente la informacién requerida en el e-portafolio
en abierto, de modo que pueda ser util al lector externo en la asig-
natura.

Las tres subtareas, que corresponden a tres entradas del e-porta-
folio, son:

* Blogy microblogging. Elaboracién de un blog/web (habitualmen-
te en Wix o WordPress), al cual se incorpora una entrada de
reflexién sobre la incorporacién de la tecnologia en educacién. Y
utilizacién de Twitter para crear, compartir, indexar contenido
y crear redes.
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* Creacién de un entorno personal de aprendizaje y un repositorio
de contenidos en Symbaloo.

* Andlisis y seleccién de aplicaciones para la educacién, teniendo en
cuenta el objetivo docente y el entorno de aplicacion.

El e-portafolio debe estar orientado al publico general, especifi-
camente al profesorado. De manera que las diferentes subtareas son
casos practicos en los que se realiza una accién que posteriormente se
explica y sistematiza a través del e-portafolio.

Los cuatro criterios de evaluacién de la tarea, que el estudiante
debe aplicar cuando realiza el feedback del companero, son:

1. ;Es correcto desde un punto de vista formal y de diseno (redac-
cién y distribucién)? Justifica tu respuesta y haz las sugerencias
que creas necesarias a tu companero.

2. ;Cbémo se explica el desarrollo de las actividades? ;Estd claro qué
se hace, cémo y por qué? Justifica tu respuesta y haz las sugeren-
cias que creas necesarias a tu companero.

3. ;Laactividad incorpora los elementos que se han indicado como
necesarios? Justifica tu respuesta y haz las sugerencias que creas
necesarias a tu compafnero.

4. Como valoracién general, ;hasta qué punto las tareas y los pro-
cesos se estdn realizando tal y como se preveian? Justifica tu
respuesta y haz las sugerencias que creas necesarias a tu com-
panero.

En la primera subtarea, el estudiante debe:

* Disenar un e-portafolio (figura 2.1).

* Redactar un texto critico sobre la relacién entre educacién y tec-
nologia (figura 2.2).

 Utilizar Twitter (o crearlo), para gestionar su identidad digital,
creando y compartiendo contenido sobre educacién y tecnologia,
a la vez que crea listas para clasificar perfiles (figura 2.3).
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Figura 2.1. Disefio de un e-portafolio. Fuente: https://Isepulan45.wixsite.com/Isepulan45

Figura 2.2. Redaccion de texto en un e-portfolio. Fuente: https://elsinal24.wixsite.com/tecno/
reflexi%C3%B3
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Figura 2.3. (reacion y gestion de perfil en Twitter. Fuente: https:/twitter.com/laiajusprieto/
status/1473364597189095428

Una vez enviada la URL de su e-portafolio, cada estudiante rea-
liza la evaluacién del e-portafolio del companero asignado aleatoria-
mente a partir de los cuatro criterios de la tarea. Al dia siguiente, en
el aula, se procede a la lectura del feedback recibido y se redacta el
contenido de la retroaccién. A partir de este momento, se enuncia
el contenido de la segunda subtarea y los estudiantes trabajan en
la mejora de la primera subtarea y en la realizacién de la segunda,
teniendo en cuenta que el feedback recibido también les ayudard a
mejorarla por avanzado.

En la segunda subtarea, el estudiante debe construir un entorno
personal de aprendizaje, elaborar un repositorio de recursos para la
educacién y seleccionar repositorios de recursos existentes en funcién
de su calidad e interés.

Nuevamente, los estudiantes envian el enlace de la URL de su
e-portafolio (normalmente no varia, pero alguno puede decidir iniciar
el e-portafolio en un entorno nuevo). Vuelven a realizar la evaluacién
del e-portafolio del mismo companero, atendiendo a la incorporacién
de los comentarios dados en el primer proceso de feedback, a la vez
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que analizan todo el e-portafolio: primera y segunda subtarea. Al dia
siguiente se procede a la lectura de la evaluacién y se redacta la re-
troaccién. El mismo dia se enuncia el contenido de la tltima subtarea
y pueden trabajar en cualquier apartado del e-portafolio.

En la tercera subtarea, el estudiante debe seleccionar una aplicacién
para uso en el aula de Infantil, determinar un objetivo de aprendizaje
y adecuar la seleccién al objetivo de aprendizaje y al contexto aula.

A partir de este momento, y con el aprendizaje realizado en los dos
procesos de evaluacion en los que adquieren un doble papel (evalua-
dores y evaluados), deben trabajar sobre el e-portafolio para mejorarlo
hasta su versién definitiva, al finalizar el semestre.

iQué hace el docente? ;Como facilita el rol evaluador del estudiantado?
iComo promueve la reflexion del estudiantado sobre el feedback
recibido (del compaiiero/a) y su integracion para mejorar la tarea?

Dedicamos la misma atencién en el aula a la tarea de la asignatura
y las asociadas al proceso de feedback, entendiendo que la segunda
alimenta positivamente la primera.

La principal tarea del docente antes del inicio de la asignatura con-
siste en adecuar el diseno de la asignatura en funcién de los aprendi-
zajes estimados. Especialmente, formalizar las acciones diarias en un
calendario, de manera que en todo momento tanto el alumnado como
el profesorado saben qué se espera de ellos. Es de especial utilidad en
caso de ausencia de algiin alumno o alumna, ya que toma conciencia
de las tareas que debe desarrollar para el buen seguimiento del curso.
Especificamente, dado que los procesos de feedback requieren el com-
promiso de realizar, recibir y sopesar las evaluaciones en momentos
concretos. Vivir al margen del calendario comportarfa una pérdida
en el aprendizaje de los companeros.

Una vez enunciado a grandes rasgos el contenido global de la tarea
a desarrollar y de sus criterios de evaluacién, introducimos la realiza-
cién de la evaluacién entre iguales a través de un video explicativo y
de una infografia. Seguidamente, compartimos una calendarizacién
por dias, en que se anota y explica al detalle la concrecién de acciones
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relacionadas con la tarea y con el feedback. Al inicio de cada sesién se
recuerda la informacién atendiendo a tareas que deberian estar reali-
zadas, las que desarrollaremos en el dia de la sesién y las posteriores
que deben estar acabadas para la préxima sesién.

Compartimos y explicamos los criterios de evaluacién en el aula
para obtener la mdxima comprension y asegurar un buen proceso de
evaluacién. Ademds de ofrecer dos espacios de consultas en el aula
virtual de la asignatura (sobre la tarea y sobre el feedback), al inicio
de cada clase se incide en resolver dudas o comentarios, mds alld de
los compartidos en el espacio digital. Dado que estos criterios son
comprendidos desde inicio, no se plantea la opcién de mejorar su
redaccién o modificarlos en algiin aspecto.

Para cada proceso de feedback ofrecemos en el aula una valoracién
o feedback al feeback entre iguales, incidiendo en buenas précticas y
aspectos a mejorar. Se trata de un feedback oral, realizado a partir de
la lectura de los que han producido. Sin tratar casuisticas concretas,
se incide en aspectos positivos (a modo de buenas précticas) y mejo-
rables, de manera que cada estudiante toma conciencia sobré c6mo
redactar el préximo feedback, a la vez que adquiere mayor criterio en
el momento de autoevaluar su tarea y mejorarla. También es el mo-
mento en que podemos comentar algunas cuestiones que nos hayan
sorprendido o que induzcan a pensar que se ha producido alguna
mala interpretacién sobre los criterios.

En este momento es de especial interés escuchar la voz de los
alumnos, conocer cémo han realizado el feedback, si han tenido al-
guna duda. Dado que la tarea requiere diversos dias de realizacién,
es posible que en el momento de la evaluacién no hayan realizado al
completo el contenido de la tarea. Ante esta realidad deben asumir
que, para trabajar con éxito la autorregulacién, es necesario realizar la
evaluacion en funcién del ideal de perfeccién en la tarea. Asimismo,
su interpretacion respecto a la retroaccién debe estar situada en fun-
cién de las partes de la tarea que realmente han realizado teniendo en
cuenta que algunas las podia haber dado por definitivas y otras atin
estaban en proceso de mejora o ni iniciadas.
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2.4. Limitaciones y oportunidades

Como en toda propuesta docente, mds alld de lo esperado, podemos
valorar aspectos positivos y de mejora.

Destacan los siguientes tres puntos fuertes u oportunidades:

Desarrollo positivo de la capacidad de autorregulacién: atendiendo
a la evolucién del feedback, de los comentarios en la retroaccién y
de las conversaciones en el aula, se detecta la mejora especialmen-
te en relacién con la toma de consciencia de qué se espera de su
tarea y, por lo tanto, en la toma de decisiones en funcién de este
aprendizaje realizado.

Buena combinacién entre el feedback y los objetivos de la tarea: de
hecho, los resultados estdn enunciados para que tengan relacién,
pero, como hemos apuntado previamente, las tareas y procesos
del feedback son andlogos a otros propios del 4mbito digital que
queremos trabajar. En este sentido, ambos espacios interaccionan
positivamente. Un buen feedback implica mejora en la tarea.
Buena disposicién de los estudiantes. Aunque pudiera parecer
una acumulacién de tareas, observan —de hecho, lo manifiestan—
que la evaluacién entre iguales les es de utilidad, les ayuda a mejo-
rar la realizacién de las tareas, asi como a conocer cémo planificar
su realizacién. Incluso comentan la intencién de implementarla
como futuros docentes.

Por otro lado, es necesario tener en cuenta los siguientes tres pun-

tos débiles o limitaciones:

* Duda en la consistencia a largo plazo. Es dificil evaluar el grado

de permanencia de los aprendizajes realizados en el dmbito de la
autorregulacién. Debieran ser incorporados de forma general, sis-
tematizada o en diversos momentos a lo largo de su formacién para
realmente poder valorar su incidencia.

Superficialidad del aprendizaje. Anteriormente tratdbamos de la
previsién de los aprendizajes que debian acometer. Si bien se ha
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transitado por las competencias comentadas (tanto de la asignatura
como las transversales de la universidad), la profundidad no ha
sido la esperada. En este aspecto podemos apuntar como motivos
el exceso de competencias previstas o el poco espacio de tiempo
para realizar la tarea.

* Dificultad para establecer relaciones directas entre aprendizajes y
acciones en el aula, especialmente en materias relacionadas con
la alfabetizacién digital, en las que los saberes y habilidades son
diversos y especialmente adquiridos en entornos informales.

Teniendo en cuenta que la experiencia ha resultado positiva, en
una futura edicién serfa necesario mejorar el trabajo competencial.
Al menos evidenciarlo, mostrarlo, comentarlo. De manera que,
paralelamente a la toma de consciencia de cémo el trabajo sobre
el feedback provoca una mejora en su capacidad de aprendizaje,
también hagamos emerger cémo interaccionan las diversas com-
petencias trabajadas con la realizacién de la tarea y la evaluacién
entre iguales.
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3. Experiencia 2. Aprender con la elaboracion
de mapas conceptuales: trabajo colahorativo y
feedback entre iguales, una oportunidad para
desarrollar la capacidad de sintesis e impulsar
una actitud critica y autocritica

Marta Sancho
Universitat de Barcelona

3.1.Ficha de la experiencia

Datos principales

Campo de conocimiento Arqueologia Medieval

Titulacién Grado de Arqueologia

Tipo de asignatura (obligatoria/optativa) ~ Optativa

Nombre asignatura Materiales y tecnologia de la produccion de época medieval
Ndmero de créditos 6
Resumen

Se trata de una asignatura optativa del Grado de Arqueologia que los
estudiantes suelen cursar principalmente en 4.° curso. El niimero de
matriculados se sitda entre 25 y 35 estudiantes por curso y la materia
tratada se aleja de las cursadas con anterioridad tanto desde el pun-
to de vista cronoldgico (nos centramos en la Edad Media, periodo
escasamente tratado a lo largo del grado) como temidtico (no suele
presentarse la Edad Media como un periodo interesante y capaz desde
el punto de vista técnico).
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La actividad que proponemos consiste en la realizacién de mapas
conceptuales sobre los contenidos de la asignatura. Esta tarea requiere
un alto grado de reflexién y de capacidad de sintesis para escoger los
items mds destacados y establecer las relaciones que se establecen entre
ellos dentro de un esquema mental que deben consensuar todos los
miembros del equipo de trabajo. Dicha tarea se complementa con
la realizacién del feedback entre iguales, de modo que otro de los
equipos de trabajo deberd analizar la tarea realizada en su primera
versién y desarrollar una retroaccién critica, propositiva, objetiva y
respetuosa sobre el trabajo realizado por sus companeros. Finalmente
se deberdn disenar los mapas conceptuales definitivos recogiendo los
comentarios y propuestas emanadas del feedback.

Consideramos que la tarea resulta positiva, independientemente
del resultado final, por el grado de reflexién personal, de capacidad
de colaboracién y evaluacién entre iguales, de autoevaluacion y de
conocimiento de recursos digitales creativos que implica.

Palabras clave: mapa conceptual, feedback entre iguales, trabajo co-
laborativo, herramientas digitales, autoaprendizaje.

3.2.Justificacion metodologica

El objetivo principal de esta tarea consiste en desarrollar la capaci-
dad de sintesis a partir de una informacién compleja que constituye
cada uno de los temas tratados en las sesiones tedricas en el aula.
Este objetivo se estructura basdndose en la realizacién de unos mapas
conceptuales (Morén Arroyo, 2004) por parte de equipos de trabajo
y de un feedback entre iguales que ofrecen los companeros sobre la
primera version del mapa.

La asignatura Materiales y tecnologia de la produccion de época me-
dieval es una optativa que los estudiantes suelen cursar durante su
tltimo afo del Grado de Arqueologia de la Universidad de Barcelona,
aunque algunos la realizan en tercero. Se trata, pues, de estudiantes
con nivel avanzado de formacién en sus estudios a los que se les pue-
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de exigir una capacidad de sintesis y de conceptualizacién elevada.
Dado que los mapas conceptuales son presentados en dos ocasiones
(primera versién y versién final), los estudiantes ponen en practica la
competencia de expresién oral ante un publico de su mismo nivel de
conocimientos y se les exige un buen uso de la terminologia especi-
fica, ademds de un discurso ordenado y coherente. Por otro lado, los
compaferos que realizan el feedback y la evaluacién del resultado
final se ven envueltos en la competencia de evaluacién y autoevalua-
cién (Juanmarti i Guilluz, 2019; Carless y Boud, 2018), dado que el
mismo proceso de evaluacién de sus compaferos les sirve como ejer-
cicio de autoaprendizaje en la medida que detectan puntos fuertes y
errores o faltas que posteriormente pueden implementar en su propio
ejercicio de elaboracién de su mapa conceptual.

Asi pues, de las seis competencias transversales y sus subapartados
que la Universidad de Barcelona tiene definidas como objetivos de
aprendizaje para toda la institucién, esta actividad incide en todas y
cada una de ellas que esquemdticamente podemos resumir en:

* compromiso ético (capacidad critica y autocritica),

* capacidad de aprendizaje y responsabilidad (capacidad de andlisis
y de sintesis),

* trabajo en equipo (capacidad de colaborar con otros y de contri-
buir a un proyecto comin),

* capacidad creativa y emprendedora (capacidad de buscar e integrar
nuevos conocimientos y actitudes),

* sostenibilidad (capacidad de manifestar visiones integradas y sis-
témicas),

* capacidad comunicativa (capacidad de expresarse oralmente con
dominio del lenguaje especializado de la disciplina).

Como valor anadido, la experiencia que presentamos permite in-
troducir a los estudiantes en el uso de herramientas digitales muy
alejadas de las que habitualmente son utilizadas por los jévenes, de
modo que toman consciencia de la utilidad de ellas y del potencial
que ofrecen tanto para el aprendizaje como para la investigacién y
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la gestién del tiempo. En este sentido, se recogen las opiniones de
diversos estudiantes que han expresado su satisfaccién por la posibi-
lidad que les ha brindado esta experiencia de adentrarse en las TIC
en su vertiente mds profesional. En esta misma linea, la prictica de
expresion oral la consideran muy util por encontrarse a pocos meses
de la presentacién del TFG, aspecto que consideran un reto que de-
berdn superar, y agradecen la posibilidad de realizar pricticas y recibir
sugerencias al respecto.

Por todas estas razones hemos considerado que esta experiencia
retine unas competencias y capacidades que la justifican metodolé-
gicamente. Especificamente, destacamos el proceso que supone de
aprendizaje/autoaprendizaje y de evaluacién/autoevaluacion, por ser
el aspecto que mds incide en el desarrollo de su capacidad critica y
autocritica.

En definitiva, damos mds importancia al proceso de realizacion, al
feedback y a la presentacién oral que a los resultados de contenidos,
que, si bien deben ser correctos, no son determinantes en la nota
final del ejercicio. Ello es asi por la elevada complejidad de los temas
tratados, por la gran cantidad de items, enlaces y relaciones que se
producen entre ellos y por los cambios temporales que se suceden.
Asimismo, resulta especialmente complicado establecer un limite de
contenidos para cada uno de los temas tratados, ya que entre ellos
existen puntos de contacto que atin hacen mds compleja la realidad
que se pretende conceptualizar.

3.3.Descripcion de la experiencia

iQué preveo que el estudiantado aprenda o desarrolle con esta tarea
0 actividad?

Los objetivos de aprendizaje que se pretende conseguir con esta expe-
riencia estdn directamente relacionados con las competencias trans-
versales indicadas en el apartado anterior. Asi pues, se promueve el
debate entre iguales como modo de desarrollar la critica y la auto-
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critica (Bolivar, 2009; Panadero y Alonso-Tapia, 2014); se impulsa
la reflexién y la sintetizacién de conceptos complejos con el fin de
poner en préictica la capacidad analitica del estudiante; se organiza
la actividad en equipos de trabajo para favorecer el desarrollo de la
destreza organizativa que ello supone; se disefia un mapa conceptual
a través del cual se consigue una visién integrada de un proceso histé-
rico complejo y, finalmente, se presentan los resultados y el feedback
oralmente ante todos los compaieros, con lo cual desarrollamos las
capacidades comunicativas.

La actividad consiste en la realizacién de mapas conceptuales re-
lacionados con alguno de los temas de la asignatura (Pontes ez a/.,
2014). La tarea se organiza en grupos de trabajo de entre tres y cinco
estudiantes, y se inicia con un debate sobre los aspectos clave del tema
en cuestion. Posteriormente se procede a disefiar el mapa conceptual
y se define su estructura y su estética en cuanto a formas, colores y
enlaces entre items. El seguimiento de todo el proceso lo lleva a cabo
otro equipo de trabajo, ademds de la profesora de la asignatura. Su
funcién es la de realizar un primer feedback el dia de la presentacién
de la primera versién del mapa con el fin de ofrecer a sus compane-
ros una serie de sugerencias que les permitan completar y mejorar
su trabajo. Finalmente, se procede a una segunda presentacién co-
rrespondiente al mapa conceptual definitivo, en el que se valorard el
resultado final y la incorporacién de las sugerencias del feedback de
los companeros.

Todo este proceso de trabajo parte de los contenidos expuestos
en las clases presenciales y de lecturas complementarias u otros ma-
teriales facilitados por la profesora. Tecnolégicamente, utilizamos la
herramienta MIRO en su versién gratuita, la cual permite el trabajo
colaborativo, el seguimiento del proceso como invitado y el diseno y
realizacién del mapa. Para ello ofrece herramientas de comunicacién
como el chaty el bloc de notas, dispone de multiples recursos gréficos
que pueden ser utilizados al mismo tiempo por todas las personas
implicadas en el diseno y facilita la exportacion del resultado final en
formato de imagen o PDF.

3. EXPERIENCIA 2. APRENDER CON LA ELABORACION DE MAPAS CONCEPTUALES 1
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iQué debe hacer el estudiante? Descripcion de la labor de la
asignatura y de la evaluacion entre iguales

En primer lugar, organizamos los equipos de trabajo entre tres y cinco
miembros cada equipo y a continuacién repartimos los temas segin
el programa de la asignatura previamente definido por el docente:

a) Materiales y energfas

b) Produccién de alimentos: agricultura de secano
¢) Produccién de alimentos: agricultura de regadio
d) Produccién de alimentos: ganaderia

) Transformacién y almacenaje de alimentos

f) Aprovechamientos de recursos forestales

g) Explotacién de recursos minerales

Los temas pueden reorganizarse, ampliarse o reducirse en fun-
cién de los grupos creados. Al mismo tiempo, establecemos el or-
den de presentacién de los mapas conceptuales y organizamos el
feedback: por ejemplo, el equipo 1 presenta su primera versién del
mapa la tercera semana de clase y recibe el feedback del equipo 2,
que presentard su mapa la quinta semana y recibird el feedback del
equipo 3, y asi sucesivamente hasta que el tltimo equipo recibe el
feedback del equipo 1.

Una vez establecido el calendario, presentamos la herramienta que
utilizaremos, que, en nuestro caso y como ya hemos comentado, se
trata del programa para la realizacién de mapas conceptuales MIRO.
En su version gratuita permite la elaboracién de hasta tres mapas
conceptuales propios, compartir mapas y trabajar sincrénicamente
un ndmero superior de personas conectadas de las que forman los
equipos. También permite invitar a visitantes que pueden visualizar
el trabajo realizado. El drea de trabajo es como una pizarra en blanco
infinita sobre la que disefar nuestro esquema. Para ello disponemos
de multiples elementos gréficos (formas, colores, flechas, lineas, co-
mentarios e incluso existe la posibilidad de incorporar imdgenes).
Durante el trabajo colaborativo podemos interactuar con nuestros
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companeros/as a través del chat incorporado en el programa y dejar
constancia de nuestras acciones y decisiones en el bloc de notas, con-
dicién indispensable en nuestra tarea para facilitar el seguimiento del
trabajo realizado por parte del equipo que debe realizar el feedback y
el profesor o profesora (figura 3.1).

Figura 3.1. Herramientas «chat» y «notas» incorporadas en la aplicacion MIRO.

En este bloc de notas también se referencia la bibliografia y otras
fuentes consultadas. El programa permite exportar el mapa final en
formato PDF.

Durante el desarrollo de la tarea, los estudiantes podrdn en pric-
tica una serie de acciones que sintetizamos en los siguientes puntos:
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a) Aprender a organizar el trabajo en equipo: definir el rol de cada
miembro, distribuir las tareas, establecer un sistema de comunica-
cién e intercambio de propuestas, y organizar calendario.

b) Recopilar la informacién disponible: revision de materiales de cla-
se, lecturas complementarias y recopilacién de otras fuentes de
informacion.

o) Seleccionar y organizar los items mds destacados: definir los con-
ceptos, establecer las categorias y agrupar los procesos y los actores.

d) Disefiar el mapa: decidir elementos graficos, definir estructura del
gréfico y organizar enlaces entre items y categorias.

e) Exponer oralmente el mapa conceptual y recibir el feedback de
los companeros.

f) Revisar y mejorar el mapa a partir del feedback recibido.

Durante la primera semana de clase, los estudiantes abren una
cuenta en el programa y se familiarizan con la herramienta. La prime-
ra versién del mapa conceptual se debe presentar una semana después
de haber terminado el tema en las sesiones en el aula. De ese modo,
disponen de tiempo para revisar sus notas de clase y consultar la bi-
bliografia y otros materiales complementarios que acompanan cada
punto del temario de la asignatura.

Los equipos que realizan el feedback disponen de materiales so-
bre cémo realizarlo correctamente (Catless, 2013) y deben presentar
un escrito breve con las sugerencias y comentarios realizados que se
cuelga en el campus virtual (Moodle) para que todos puedan consul-
tarlo. La profesora valora el mapa presentado en su primera version,
que solamente tendrd una ponderacién del 5% en la nota final. Asi-
mismo, también valora la calidad del feedback, que serd puntuado y
ponderard un 15 % en la nota final del propio mapa conceptual.

Finalmente, la Gltima semana de clase se presentan todos los mapas
conceptuales en su version final. En ella se deberd tener en cuenta el fee-
dback de companeros y de la profesora, y se valorara especialmente la in-
corporacién de las sugerencias recibidas (Cano ez 4/., 2020) o, en su caso,
la explicacién de por qué no se han tenido en cuenta. En la nota final se
ponderard en un 35 % la valoracién del equipo que realiza el feedback y
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en un 45 % la valoracién de la profesora. El 15 % restante corresponde a la
nota del feedback que el equipo evaluado ha realizado durante el proceso
expuesto. La ponderacién de esta tarea supone el 25% de la nota final.

iQué hace el docente? ;Como facilita el rol evaluador del estudiantado?
iC0mo promueve la reflexion del estudiantado sobre el feedback
recibido (del compafiero/a) y su integracion para mejorar la tarea?

La tarea previa del docente consiste en preparar los materiales com-
plementarios (bibliografia, recursos web, videos...) que permitan a los
estudiantes completar los datos expuestos en clase. Ya en el aula, la
primera sesién sobre los mapas conceptuales es clave para el éxito de la
tarea. En esta sesion, ademds de organizar los equipos y el calendario,
se presenta la herramienta informdtica y se dan las directrices bésicas
sobre como realizar el mapa (definicién de categorias, organizacién y
grafismos, enlaces entre elementos...). En esta misma sesion se explica
c6mo se realiza un feedback de calidad y se facilitan materiales (info-
graffa, presentacion, textos...) en los que se explica cémo realizarlo. Se
senalan los aspectos mds destacados de un buen feedback: adecuarlo a
los objetivos de la tarea, indicar los puntos fuertes y débiles, justificar
por qué se considera que algln aspecto es correcto o incorrecto, su-
gerir mejoras o cambios en la tarea y, finalmente, mantener un buen
tono y procurar ser constructivo y respetuoso con los compaferos
(Cano ez al., 2020; Carless, 2013; Carless y Boud, 2018).

Posteriormente, en las presentaciones de las primeras versiones, la
profesora modera la sesién, gestiona el tiempo de cada participante,
tanto de los que han realizado el mapa conceptual como de los que
llevan a cabo el feedback, y finalmente emite el suyo propio a todos
los participantes. En esta intervencidn, la profesora procura motivar
a los estudiantes y muy especialmente senala aquellas sugerencias
emitidas por los compafieros que pueden ser més efectivas en la me-
jora del mapa. También le corresponde emitir la nota de la primera
versién del mapa y la del feedback realizado.

Finalmente, en las presentaciones orales de las versiones finales, la
profesora modera las intervenciones, ya que, ademds de la presentacién
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de cada mapa, da la palabra al equipo que realizé el feedback para
que comente si ve reflejadas sus sugerencias en la versién final. Los
cambios realizados deberdn estar anotados en el bloc de notas de cada
mapa y se revisardn para valorar su incorporacion en el resultado final.

En la fase final, la profesora recoge la evaluacién emitida por los
grupos que han realizado el feedback y emite la nota final con la
ponderacién ya explicitada con anterioridad.

3.4.Limitaciones y oportunidades

Podemos destacar entre los puntos fuertes el elevado grado de impli-
cacién en los equipos que se requiere de cada uno de sus integrantes.
Desde el primer momento, todos los miembros de los equipos se sien-
ten implicados en la tarea, ya sea en la elaboracién del mapa o en la
emisién del feedback a sus companeros. Como suele suceder, la otra
cara de la moneda de esta realidad es uno de los puntos débiles de la
accién, ya que de haber un integrante del equipo que no se implique
en las tareas, esto incide negativamente en todo el equipo, por lo
que se impone una autorregulacién interna en la que se minimice la
repercusién del estudiante discolo.

Un segundo punto fuerte lo encontramos en el elevado grado de
autoaprendizaje que supone, no solo durante la elaboracién del mapa,
sino, y muy especialmente, en la emisién del feedback; pues, al reali-
zarlo, los equipos toman consciencia de sus propios errores, lo que se
percibe en la mejora de la calidad de las primeras versiones a medida
que va avanzando el curso. De nuevo un aspecto positivo tiene tam-
bién su lado negativo. En este caso, los equipos que primero presentan
los mapas estdn en franca desventaja respecto a aquellos que los pre-
sentan con posterioridad. Por eso, la nota a las primeras versiones la
decide exclusivamente la profesora, quien debera tener en cuenta las
condiciones de trabajo en cada momento del curso.

Como tercer punto fuerte, destacamos el nivel de conceptualiza-
cién y sintesis que supone la realizacién de los mapas y la exigencia
que implican en la clasificacién y organizacion de categorias y enlaces
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entre los distintos {tems que conforman el tema esquematizado. A
menudo, el resultado no es éptimo, dado que quizds no incluye todos
los aspectos que la profesora incorporaria en un mapa conceptual
realizado por ella misma. Pero es necesario que no se deje llevar por
este aspecto y sea capaz de valorar el itinerario y el esfuerzo realizado
por los estudiantes a lo largo de la tarea. Dicho de otro modo, es mds
importante el proceso y la progresion realizada por los estudiantes que
el resultado final del mapa. La dificultad en saber valorar este aspecto
la podemos considerar como un tercer punto débil.

Finalmente consideramos interesante mostrar algunas de las opi-
niones emitidas por los estudiantes y recogidas en el debate final de la
asignatura el ltimo dia de clase. La mayoria considera que se trata de
un ejercicio complejo y dificil por el grado de conceptualizacién que
requiere. En algunos casos valoran negativamente el trabajo en equi-
po, ya que opinan que a menudo algiin companero no cumple con su
cometido. Sobre la emisién del feedback, si bien en un principio les
parece poco atractivo, reconocen que les ha sido de mucha utilidad
en la mejora de su propio trabajo, ya que evaluando al compafero se
han dado cuenta de sus propias limitaciones y errores. Los comen-
tarios habituales sobre que supone mucho trabajo no los tenemos en
cuenta, pues esta suele ser una opinién generalizada y recurrente. Nos
gustarfa senalar que en dos casos del tltimo curso impartido nos han
comentado que la experiencia de la realizacién del mapa conceptual
les ha sido muy ttil en la planificacién del TFG, ya que han aprendi-
do a organizar la informacién de una forma sintética y efectiva. A la
pregunta sobre si creen que han aprendido a aprender, las respuestas
son confusas. La sensacién es que no esperaban una pregunta de
este tipo. Esperamos que con el tiempo reflexionen y encuentren la
respuesta adecuada.
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4. Experiencia 3. Estrategias para desarrollar
el pensamiento critico y la capacidad de
autorregulacion del estudiantado en un modelo
en linea: el método del ensayo y la evaluacién
entre iguales
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4.1. Ficha de la experiencia

Datos principales

Campo de conocimiento Educacion

Titulacion Master Universitario en Educacién y TICe-Learning

Tipo de asignatura (obligatoria/optativa)  Obligatoria

Nombre asignatura Fundamentos del disefio tecnopedagdgico del e-learning
Nimero de créditos 6
Resumen

La asignatura en la que se contextualiza la experiencia de evaluacién
entre iguales y el desarrollo de las capacidades critica y de autorregu-
lacién tiene como objetivo general formar a profesionales del 4mbito
educativo capaces de disefiar experiencias de aprendizaje para entor-
nos de educacién mediados por las tecnologias de la informacién y la
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comunicacién (TIC). Para ello, el estudiantado abordari el alcance
actual y las tendencias de futuro de este 4mbito, desarrollando com-
petencias de disefo tecnopedagégico desde la fundamentacién teérica
y la capacidad critica necesaria que les permita, desde una mirada
pedagdgica y con apoyo de la tecnologia, analizar adecuadamente los
cambios y las adaptaciones constantes en dicho campo.

Una de las actividades de aprendizaje que se les propone al final
del semestre, y que culmina su proceso de aprendizaje en cuanto a
los objetivos de la asignatura, basa su metodologia en un ejercicio de
escritura académica a través de un ensayo. La actividad se compone
de diferentes tareas y tiene por objetivo promover, por un lado, un
trabajo de reflexién individual por medio del cual desarrollard su
capacidad critica y, por otro, desarrollar la capacidad autorreguladora
evaluando el ensayo realizado por un compafiero o compafiera del
aula.

La asignatura y la actividad de aprendizaje en la que se enmarcan
las tareas, objeto de estudio de la experiencia que describimos en este
capitulo, han sido disenadas conforme al modelo educativo en linea
de la Universitat Oberta de Catalunya (UOC). Y estas se ofrecen des-
de su campus virtual, al cual se han anadido algunas especificidades
metodoldgicas y tecnoldgicas que enriquecen y mejoran la experiencia
de aprendizaje del estudiantado con un acompafamiento docente
automatizado complementario a través de un chatbos.

Palabras clave: ensayo; evaluacion entre iguales; autorregulacion;
aprender a aprender; capacidad critica; feedback; educacién en linea.

4.2. Justificacion metodoldgica

La actividad de aprendizaje que se aborda en esta experiencia, y que
se compone de diferentes tareas de autoevaluacién, coevaluacién y
evaluacién final, es una propuesta de escritura académica que tiene
que dar como resultado un ensayo critico. Con esta metodologia se
pretende que los estudiantes ordenen el pensamiento a través de un
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proceso de escritura original, con el necesario el esfuerzo cognitivo
que implica describir las ideas que se quieren defender. Para ello se
debe fundamentar adecuadamente la argumentacién y aportaciones
a partir de las fuentes proporcionadas a lo largo de la asignatura,
ademds de todas aquellas que el estudiantado encuentre como refe-
rencias de interés consultando la biblioteca u otros medios. A partir
de la lectura comprensiva de las mismas, y con la guia del profesorado,
debe construir dicho ensayo, de modo que se abarquen las cuestiones
principales que se le plantean desde su propio posicionamiento critico.
Es decir, no se trata de reproducir los textos o contenidos consultados,
sino de exponer su reflexién critica sobre la temdtica y, por tanto,
de forma fundamentada y argumentada. En este sentido, aspectos
clave como la retroalimentacién o el feedback y la colaboracién «son
procesos que dependen de que los estudiantes sean capaces de crear
conocimiento en interaccién dialégica con el contenido, con sus com-
pafieros, profesores y otros recursos» (Dysthe, 2015, p. 186).

La palabra ensayo tiene su origen en el francés essayer, que se tradu-
ce como «intentar». Se trata de un nombre adecuado para esta forma
de escritura, ya que el propésito tltimo del ensayo es intentar con-
vencer a la audiencia de algo. Y particularmente con la actividad de
aprendizaje donde se integran las tareas de evaluacién, coevaluacién y
autorregulacion especificas de la experiencia, objeto de investigacién,
que describimos en este capitulo, este es el objetivo. El ensayo debe ser
una vision critica del estudiantado en relacién con los conceptos estu-
diados a lo largo de la asignatura y cémo ello les afecta o afectard en
el rol profesional que deberdn desempenar en el contexto educativo en
el que ejercen o ejercerdn en un futuro. Asi pues, el ensayo lo enfoca-
mos, ademds, como medio para evaluar el aprendizaje de contenidos
de un dmbito, al mismo tiempo que actiia como una herramienta de
desarrollo intelectual, profesional o personal (Russell, 2013).

En este sentido, Klimova (2012) afirma que la escritura es esencial,
ya que ayuda al escritor a expresar su personalidad, a desarrollar su
capacidad de pensamiento, a formular argumentos légicos y persua-
sivos y a fomentar la comunicacién. Al escribir, el estudiantado debe
tener un objetivo claro para poder planificar y reflexionar sobre un
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tema en concreto y la estructura del contenido. Promueve, ademds,
diferentes habilidades como escuchar, leer y comunicarse, lo que al
mismo tiempo implica también habilidades metacognitivas de re-
flexién y autorregulacién, que son precisamente los objetivos clave
que se busca trabajar con esta experiencia.

Si al proceso de actividad de escritura, ademds, le afiadimos ac-
ciones de revisién por pares intermedias, segin Curry y Hewings
(2003), puede resultar clave tener que responder al feedback que los
compafieros han proporcionado sobre un trabajo que todavia estd en
proceso. Es cierto que los estudiantes a menudo creen que el feedback
del docente es mds importante que el de un par o que quizds uno
mismo no se siente lo suficientemente competente para proporcionar
un feedback dtil a sus compafieros o compafieras, si bien estudios
realizados por Couzjin y Rilaarsdam (2005) demostraron que la re-
troalimentacién de los pares era tan exitosa como la retroalimentacién
extensiva del profesorado. En todo caso, es importante realizar este
tipo de pricticas si se quiere promover el desarrollo de la capacidad
critica y, por consiguiente, la capacidad de autorregulacién; ademds,
puede ser un buen ejercicio que los prepare mejor ante posibles actua-
ciones profesionales en las que se les requiera actuar de forma similar.

El feedback proporcionado por los pares puede servir como su-
gerencia para mejorar el texto o ser sencillamente una excusa para
reflexionar sobre lo escrito, por lo que el objetivo es ayudar a avanzar
en el desarrollo del texto académico. Por lo tanto, «el trabajo entre
compafieros no deberia limitarse a las actividades posteriores a la es-
critura, es decir, a responder y hablar sobre los textos de los demds.
También deberia incluir la conversacién sobre la tarea de escritura y
el contenido y el propédsito de la escritura antes y durante la redac-
cién del primer borrador» (Couzjin y Rilaarsdam, 2005, p. 55). En
todo caso, dejar evidencias de ese trabajo intermedio puede ser una
estrategia interesante para tener al estudiantado motivado, lo cual
impide que su trabajo no se desarrolle solo al final, de forma rédpida y
sin reflexién ni revisién.

La propuesta de utilizar un ensayo para realizar una experiencia
de este tipo tiene por objetivo promover un proceso dialégico rico en

I COMPETENCIA DE APRENDER A APRENDER Y AUTORREGULACION EN LA UNIVERSIDAD



interaccién entre compafieros, con el profesorado y con los recursos y
fuentes que el estudiantado tiene a su alcance (Carless y Boud, 2018).
La puesta en préictica de este tipo de actividad de aprendizaje permite,
ademds, activar competencias de pensamiento critico que favorecen la
reflexién y autorregulacién en un contexto educativo, al cual todavia
le falta incentivar un poco mds este tipo de experiencias para que el
aprendizaje sea mds rico y significativo.

4.3. Descripcion de la experiencia

iQué esta previsto que el estudiantado aprenda o desarrolle con estas
tareas en el marco de una actividad de aprendizaje de una asignatura?

La experiencia que se presenta en este capitulo se enmarca en una de
las asignaturas del Méster Universitario Educacién y TIC (e-learning)
de la Universitat Oberta de Catalunya, y, por lo tanto, en modalidad
en linea. Concretamente, en la asignatura Fundamentos del diseno
tecnopedagdgico, que tiene como objetivo principal proporcionar co-
nocimientos tedricos y practicos para que el estudiantado se inicie en
el campo del disefio psicopedagégico. En ella se trabajan tanto los
conceptos y elementos bésicos relacionados con los modelos pedagé-
gicos e instruccionales como el rol del disefiador tecnopedagdgico, o
el diseno de los recursos educativos digitales, entre otros.

Para realizar la experiencia de intervencién del feedback y de au-
torregulacién monitoreada por la tecnologia, se escogié una de las
actividades de aprendizaje de esta asignatura. Esta consiste en la pre-
paracién de un ensayo de investigacién a partir de la seleccién de un
tema relacionado con las temdticas abordadas en la asignatura, con
la se pueda demostrar un posicionamiento personal rigurosamente
documentado y fundamentado por parte del estudiantado.

En esta actividad de aprendizaje se propusieron diferentes tareas
al estudiantado; por un lado, tareas de reflexién y escritura para que
pudieran desarrollar su capacidad de pensamiento critico, profundi-
zando sobre un campo de estudio y posiciondndose criticamente al
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respecto, tal y como muestra la tabla que se presenta a continuacién.
Y por el otro, tareas de evaluacién entre iguales, previamente a la
entrega definitiva y final del ensayo con el objetivo de recibir comen-
tarios para mejorarlo. Con la realizacién de esta tltima tarea, también
se pretendia contribuir al desarrollo de la competencia de aprender a
aprender del estudiantado, promoviendo su capacidad de autorregu-
lacién del proceso de aprendizaje.

Tabla 4.1. Relacion de competencias de la actividad de aprendizaje, los objetivos de esta,

tareas de qué se compone y resultados de aprendizaje esperados

ACTIVIDAD DE APRENDIZAJE-ENSAYO

Competencias

Objetivos de la
actividad

Tareas

Resultados de
aprendizaje

Comprension del concepto
de disefio tecnopedagdgi-
co desde una perspectiva
amplia, que incluye los cri-
terios de cémo desarrollar
un proceso de disefio con
todas sus fases, asi como
los criterios pedagdgicos y
tecnoldgicos que hay que
tener en cuenta en la toma
de decisiones.

Identificacién de modelos
pedagdgicos que se
pueden desarrollar en un
sistema de e-learning,
dependiendo de si su
enfoque se centraen el
profesor, el estudiante, el
contenido y las actividades
0 el uso de tecnologias.

Profundizar en un tema
de relevancia en el campo
de estudio.

Posicionarse criticamente
en el papel del disefio
tecnopedagdgico, ya sea
como disciplina 0 como
rol profesional.

Desarrollar habilidades
de escritura académica y
cientifica.

Desarrollar la competen-
cia de aprender a apren-
der de manera individual
y con pares.

Reflexidn critica sobre los
temas abordados en la
asignatura.

Reflexion critica sobre la
contribucién del disefio
tecnopedagdgicoala
calidad educativa.

Escritura académica a
través de la elaboracion
de un ensayo.

Desarrollo de destrezas
de escritura académica a
través de la metodologia
del ensayo.
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Establecimiento de meto- Evaluacién del ensayo de Desarrollo de destrezas
dologias de trabajo para un pary propuestas de de evaluacion por pares
identificar los diferentes mejora. proporcionando feedback.
agentesy elementos

involucrados en el disefio

tecnoldgico de una

accion formativa (cursos,

programas y asignaturas),

y relacionarlos con las

tendencias actuales del

disefio instruccional (ID) o

tecnopedagdgico (DTP).

Promocion del pensamien- Reflexién e integracionde  Autorregulacién del

to critico y reflexivo en las propuestas de mejora aprendizaje a partir de
relacion con la seleccion de del ensayo proporciona- a reflexién critica sobre
los modelos y procesos de das por un par. el feedback recibido por
disefio mds adecuados, ya un par.

seaindividualmente o en
colaboracion.

iQué debe hacer el estudiantado? Descripcion de las tareas en el
marco de una actividad de aprendizaje de una asignaturay de la
evaluacion entre iguales

El estudiantado comienza por la lectura del enunciado de la activi-
dad de aprendizaje en el que se le propone la escritura de un ensa-
yo académico. Con esta estrategia metodoldgica se busca trabajar la
indagacién y elaboracién de un tema de interés relacionado con el
campo de la tecnopedagogia. En su introduccién se advierte, ademis,
de la importancia de este ejercicio para fomentar el desarrollo del
pensamiento critico y la capacidad de bisqueda e identificacién de
fuentes bibliograficas autorizadas, las cuales permitan construir un
argumento s6lido y estructurado que integre la discusién y la elabora-
cién de una posicién personal acerca del tema elegido. Seguidamente,
se describe el procedimiento que se va a seguir, el cual incluye una
tarea de evaluacién entre iguales de un borrador avanzado del ensayo,
como paso intermedio, antes de la revision y entrega final que serd
evaluado por el profesorado.
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La secuencia de aprendizaje se compone de los siguientes pasos

(hgura 4.1):

1. Una vez leido el enunciado que presenta las tareas que integran

la actividad de aprendizaje, el estudiantado realiza la consulta de
los recursos de aprendizaje relacionados con la elaboracién de un
ensayo académico y con las busquedas de fuentes cientificas en la
biblioteca de la universidad y en la web. Dispone, ademds, de un
foro de discusion para la consulta de dudas e intercambio con el
profesorado y los demds participantes del aula.

. Paralelamente se le proponen algunas temdticas generales de re-

levancia en el campo para que pueda ir acotando su tema de
interés segin la busqueda e identificacién de fuentes relevantes y
su lectura comprensiva y critica, orientada también a ir constru-
yendo su propio posicionamiento sobre la cuestion.

. A este proceso de seleccién de un tema y consulta de primeras

fuentes le sigue la planificacién y organizacién del proceso de
escritura; se realiza un primer guion y comienza a desarrollar
las secciones propias de un ensayo. En este ejercicio de escritura
se le indica que ha de trabajar de manera sistemadtica e iterati-
va, y anotar ideas, profundizar en la bisqueda bibliogrifica y
reflexionar acerca del eje y enfoque del tema y de su visién al
respecto.

Figura 4.1. Secuencia de la actividad «Ensayo académico», adaptada de Lluch (2020).
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. Cuando se acerca la finalizacién de una primera versién del ensa-
yo, se sugiere al estudiante consultar la ribrica de evaluacién que
utilizard el profesorado con el propésito de realizar una relectura
consciente y estructurada de su trabajo, y asi valorar aquellos
aspectos que hay que mejorar.

. El paso anterior es un momento crucial, pues dard inicio a la
revision entre iguales que tiene lugar utilizando la herramienta
«Taller» de Moodle. Esta tarea dispone de un chatbot trans-
versal para dar apoyo a los procesos de autorregulacién del
aprendizaje, asi como también de dos foros de consulta, uno
acerca de la actividad de aprendizaje sobre la elaboracién del
ensayo y uno especifico de la tarea de evaluacién entre iguales.
Estos foros se ubican en Moodle, si bien por defecto en el aula
UOC siempre hay disponible un foro para resolver dudas sobre
las actividades.

. Seguidamente se le propone explicitar por escrito cémo planifica
la tarea de evaluacién, y ha de mencionar al menos tres acciones
que le permitirdn llegar al objetivo.

. La tarea de evaluacién entre iguales consiste en el envio del bo-
rrador del ensayo para su evaluacién por parte de un compafiero
0 una compafera, y respectivamente en la evaluacién del trabajo
de un par. Esta asignacién es aleatoria y gestionada por la he-
rramienta misma. Asi el estudiantado asume el rol evaluador
y valora criticamente el trabajo de otro aplicando los mismos
criterios de evaluacidon que utilizard el profesorado. La evalua-
cién entre iguales es cualitativa y estd basada en la propuesta
de comentarios constructivos y la realizacién de sugerencias de
mejora. Para facilitar el trabajo de evaluacién se conservaron los
criterios de la rubrica y se simplificé la descripcién de cada uno
eliminando los niveles.

. Seguidamente, una vez que recibe y consulta el feedback cuali-
tativo de otro compafiero o companera, responde a dos preguntas
acerca de la calidad del feedback dado y del recibido, y explica
por escrito qué mejoras realizard y por qué teniendo en cuenta
las sugerencias de su par.
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9. Ademds, se pone a disposicién del estudiantado un cuestionario
para valorar la experiencia de evaluacién entre iguales, sostener
una reflexién guiada y permitirle focalizar la experiencia como
una oportunidad para mejorar o ampliar las propias estrategias
de aprendizaje y su posible transferencia a otras situaciones.

10. Finalmente, y para concluir la actividad, el estudiantado integra
las mejoras en el ensayo y elabora una versién final que entrega
en el aula virtual para que el profesorado pueda evaluarlo y darle
el feedback definitivo y una calificacién.

En la tabla 4.2, vemos la informacién y los recursos relativos a la
actividad que dispone el estudiante:

Tabla 4.2. Informacidn sobre la actividad de aprendizaje y las tareas asociadas disponibles
enelaula

INFORMACION QUE SE FACILITA AL ALUMNADO

Ensayo Evaluacién entre iguales

El enunciado de la actividad de escritura del
€ensayo.

Las explicaciones en el tablén del profesorado.
La quia para la realizacién del ensayo.

La rdbrica para la evaluacion del ensayo por parte
del profesorado.

El foro para resolver dudas sobre la actividad de

aprendizaje y las distintas tareas que la componen.

La presentacion de la tarea de evaluacion entre
pares.

Las explicaciones en el tablén del profesorado.

El foro para resolver dudas sobre la tarea de evalua-
cién entre iguales.

Un chatbot con informacidn y recursos sobre la
capacidad de aprender a aprender y la autorregula-
cion del aprendizaje.

Los criterios (basados en la rdbrica que aplica el
profesorado) para evaluar y realizar el feedback.

La plantilla para la reflexion sobre el feedback
recibido y las mejoras que se van a implementar en
la version final del ensayo.

Las consignas para explicitar las decisiones de me-
jora que incorporard a partir del feedback del par.
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iQué hace el docente? ;Como facilita el rol evaluador del
estudiantado? ;Como promueve la reflexion del estudiantado sobre el
feedback recibido (del compaiiero/a) y su integracion para mejorar la
tarea y futuras tareas?

El profesorado realiza tareas de muy diversa tipologia que hemos
agrupado en tres bloques: las tareas de preparacién de la actividad,
las de seguimiento y acompafamiento, y las de evaluacién. Vedmoslas
a continuacion.

Tareas de preparacion de la actividad

El profesorado realiza el diseno de la asignatura y de cada una de las
actividades que la componen, asi como el disefo y preparacién del
aula virtual en la que se llevard a cabo. Ademds, configura o integra
las herramientas tecnoldgicas que se van a utilizar, principalmente un
Moodle y un chatbot, antes del inicio del semestre.

Cabe destacar que, en esta actividad, el estudiantado accede al
entorno Moodle desde el aula de la UOC. La finalidad de trabajar en
otro entorno ademds del propio de la UOC es conocer y experimentar
con herramientas y plataformas diferentes de las que estdn integradas
en el campus de la universidad, ya que es uno de los objetivos del
programa de mdster donde se contextualiza la experiencia. El entor-
no Moodle, ademds, permite llevar a cabo la tarea concreta de esta
experiencia que estamos describiendo, y es la evaluacién entre iguales
a partir de la herramienta «Taller».

En relacién con la actividad de aprendizaje, el ensayo, el profesora-
do elabora previamente las pautas y los recursos que el estudiantado
precisa para realizarlo. También determina la evaluacién que se lle-
vard a cabo, tanto la evaluacién entre iguales de la versién provisional
del ensayo como la que realiza el profesorado de la version final, y
facilita los criterios y los instrumentos necesarios para su realizacién
de tal manera que el estudiantado pueda situarse y planificarse ade-
cuadamente desde el inicio de la actividad.

En relacién con la evaluacién entre iguales de la versién provisional
del ensayo, el profesorado ha integrado dicha tarea en el diseno de la
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asignatura de modo que se considera una parte necesaria de la misma,
ya que contribuye a alcanzar los objetivos de aprendizaje previstos. La
tarea de evaluacién entre iguales no requiere una valoracién numé-
rica, pero es imprescindible llevarla a cabo, por lo que es obligatoria
para seguir con el siguiente paso.

Tareas de seguimiento y acompaiamiento

Al inicio de la actividad, el profesorado la presenta al grupo a través
del tablén del profesorado del aula virtual, haciendo hincapié en el
hecho de que el estudiantado tiene un doble rol: por un lado, debe
realizar un ensayo (rol de aprendiz) y, por otro, evaluar el ensayo rea-
lizado por un compafiero o companera (rol de evaluador).

El docente no solo explica las tareas que se espera que realice el
estudiantado, sino también la dindmica que va a seguirse en el aula y,
por lo tanto, todo lo que el estudiante puede esperar del docente y de
la interaccién en el aula con los compafieros y con las herramientas
previstas: como se van a dar las consignas, cémo se va a realizar el
seguimiento y la resolucién de dudas, cémo se le va a proveer de fee-
dback y qué oportunidades va a tener de mejorar la tarea. Y todo ello
dentro de una detallada planificacién que el profesorado comparte
con el estudiantado desde que inicia la actividad.

El profesorado dedica especial atencién a explicar por qué se pro-
pone una tarea de evaluacién entre iguales, qué beneficios reporta
y cémo debe realizarse. Para resolver las posibles dudas sobre cémo
evaluar al companero o compafiera, se habilita un foro especifico en
Moodle. El objetivo de este es compartir la informacidn, que el estu-
diantado manifieste sus dudas, se apropie del proceso de evaluacién
y compartan las dificultades que surjan a lo largo del proceso. Estas
tareas contribuyen directamente a que el estudiantado aprenda a eva-
luar y a proporcionar un feedback formativo a su compafiero o com-
pafiera (feedback literacy) (Roth ez al., 2016; O’Donovan ez al., 2016).

Asimismo, el profesorado hace hincapié en las herramientas tecno-
l6gicas que se van a utilizar, detallando no solo el uso, sino también

la finalidad.
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Durante la realizacién de la actividad, el docente se mantiene aten-
to a las posibles dudas que puedan surgir en cuanto a la realizacién
del ensayo (foro del aula o correo personal) y a la evaluacién entre

pares (foro de Moodle).

Tareas de evaluacion

Por lo que hace referencia a la evaluacién del estudiantado, el profe-
sorado evalua la versién final de la actividad y la evaluacién que ha
realizado el estudiante de su par.

En cuanto a la versién final del ensayo, el profesorado la evalda
aplicando estrictamente los criterios compartidos con el estudiantado
desde el inicio y tiene en cuenta que en dicha versién el estudiantado
supuestamente ha integrado las mejoras que se han identificado en
el proceso de la evaluacién entre iguales. La efectiva integracién de
dichas mejoras, «proceso a través del cual el alumnado interpreta la
informacién obtenida de diferentes fuentes y la utiliza para mejorar
su trabajo, tarea o estrategia de aprendizaje» (Carless y Boud, 2018,
p. 1), también se tiene en cuenta en esta evaluacién final, ya que es
uno de los criterios de evaluacién que aplica el profesorado.

En cuanto a la evaluacién realizada por los estudiantes de su com-
pafero o companera en el momento de realizar la valoracién global
de la actividad, el profesorado valora si ha aplicado rigurosamente
los criterios de evaluacién de la tarea especifica de evaluacién entre
iguales que estamos presentando en este capitulo y que se integra en
la actividad de aprendizaje del ensayo, y si ha tenido en cuenta los
criterios que se le han proporcionado para realizar un buen feedback.

Las valoraciones del profesorado son cuantitativas, es decir, se tra-
ducen en una calificacién, y cualitativas, pues aportan reflexiones y
sugerencias para la mejora y la toma de conciencia del aprendizaje al-
canzado. El total de la evaluacién de la actividad de aprendizaje repre-
senta un 35 % de la nota final de la asignatura, y solo el profesorado
decide la calificacién final a partir de la valoracién de todo el proceso
seguido, inclusive la tarea de la evaluacién por pares, que, si bien no
requiere una calificacién, es obligatoria para todo el alumnado y, por
lo tanto, solo se calificard el trabajo si ha sido evaluado por pares.
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4.4, Limitaciones y oportunidades

La experiencia objeto de este capitulo presenta algunas limitaciones
que deberian ser tenidas en consideracién en futuras aplicaciones. Las
exponemos a continuacion:

* El periodo de tiempo de realizacién de la experiencia es muy cor-

to y no permite realizar dos o mds procesos de evaluacién y revi-
sién de la actividad, por lo que se lleva a cabo una Unica iteracion.
Esta limitacién afecta al proceso de desarrollo de la competencia
de aprender a aprender y de autorregulacién, que podria resultar
mucho mds completo si se dispusiera en un periodo de tiempo mds
largo. Esta limitacién podria vincularse con la conceptualizacién
de competencia como proceso, y no como estado. Lo cual motiva
a seguir proponiendo experiencias o actividades de aprendizaje
que den respuesta a diferentes niveles de las competencias que
se plantean. E incluso, pensando en la feedback literacy, con la
posibilidad de aplicar mds de un ciclo de feedback en la actividad,
si fuera posible.

La experiencia tuvo que llevarse a cabo en un doble entorno
de aprendizaje. El entorno habitual, campus virtual de la UOC,
donde el alumnado trabaja las asignaturas de la titulacién y con
el que estd acostumbrado, y el entorno Moodle, donde se articula
la tarea de evaluacién entre pares y ha tenido que integrarse en el
campus UOC. A pesar de que los estudiantes de este mdster estin
acostumbrados a tener que probar entornos o aplicaciones nuevas
—todo ello es también objeto de aprendizaje—, ha resultado un
poco confuso para ellos tener que estar trabajando en dos entornos
alavez, ya que la presentacién de la actividad de aprendizaje donde
se articulaba la tarea de evaluacién entre iguales y los procesos de
autorregulacion y consulta del charbor se presentaban en los dos
entornos por igual, pero la tarea objeto de esta experiencia se daba
en el Moodle. A pesar de que las indicaciones eran claras, porque
se describia dénde trabajar cada una de las tareas, dénde realizar
las consultas, los datos obtenidos por parte del profesorado en rela-
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cién con la utilizacién del Moodle han sido escasos, ya que muchas
acciones que debian realizarse en este entorno eran realizadas por
el estudiantado en el entorno de la UOC. Esta ha sido una limita-
cién que solo ha afectado la evaluacién de la experiencia por parte
de los investigadores, y solo respecto al uso del entorno virtual.
La metodologia utilizada, el ensayo, es una actividad de apren-
dizaje compleja, que requiere, por parte del estudiantado, un alto
nivel de capacidad de reflexién, integracién de conocimientos y
dominio de la comunicacién escrita, entre muchos otros requisi-
tos. El profesorado de la asignatura es experto en su utilizacién;
en este sentido, la metodologia se considera muy adecuada para
alcanzar los resultados de aprendizaje inicialmente previstos, y asi
lo avalan muchos anos de experiencia en los que se ha propuesto
dicha metodologia en esta misma asignatura. La cuestién es que,
al anadirle la evaluacién entre iguales, la actividad se hace ain
mds compleja y es necesario trabajar mds con el alumnado la
comprensién de la relevancia que tiene la tarea de revisién entre
iguales y de la autorregulacién en todo el proceso. Nos estamos
refiriendo a elementos como, por ejemplo, el valor que la eva-
luacién entre iguales tiene en el conjunto de la actividad o el
papel del profesorado en la revisién y la evaluacién del feedback
que hace el estudiante de su compafero, cémo este lo tiene en
cuenta en su valoracién final, ya que los pares no aportan notas
numéricas, solo feedback cualitativo. Esto a veces conlleva que los
comentarios aportados sean desiguales en cuanto a la profundidad
y, por consiguiente, a su utilidad. El borrador de ensayo sobre el
cual se hace la evaluacién entre iguales no estd siempre al mismo
nivel de desarrollo, algunos estin ya muy avanzados, y otros solo
son un guion o una lluvia de ideas, y es muy dificil para algunos
pares poder realizar comentarios sobre un trabajo con tan poco
desarrollo. En este sentido, deberia haber unas instrucciones mds
precisas sobre el nivel minimo de elaboracién exigido para que la
tarea se vea util.

No se han realizado acciones especificas de apropiacién de los
criterios de evaluacién entre pares, mds alld de compartir con el
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alumnado la rubrica que deben usar para tal propésito ya desde el
inicio de la tarea. Posiblemente, seria interesante planificar alguna
accién en el foro que acompafa la tarea, y no enfocarlo solo a la
resolucién de dudas.

El uso del chatbot, a pesar de tener una buena valoracién, ha
tenido un uso limitado y muy orientado a desarrollar pricticas
de autorregulacién, de autoconocimiento sobre la capacidad de
aprender a aprender, y quizds también hubieran sido interesantes
cuestiones relacionadas con la tarea de la evaluacién entre iguales.

Pero también la experiencia presenta algunas oportunidades para

futuras aplicaciones. Las exponemos a continuacion:

* La principal oportunidad o beneficio que aporta esta experiencia

es que brinda la posibilidad de mejorar la actividad al estudiante
antes de la entrega final, y se hace compartiendo ya, desde el
inicio, los criterios de evaluacién de la asignatura a través de una
rdbrica. En este sentido, el proceso de mejora de la actividad es
progresivo y continuo. Este tipo de tareas, al recoger los datos que
se generan en los foros y en el proceso, permite al profesorado
revisar la actividad en su conjunto y mejorarla para las siguientes
iteraciones. Asi pues, no solo se ayuda al estudiantado a obtener
una mejor formacion, a preparar personas mds reflexivas y auténo-
mas, sino que también fomenta el principio de la calidad formativa
de las propuestas metodoldgicas de las titulaciones.

El estudiante asume un rol evaluador que tiene claras ventajas
también en su rol de aprendiz, ya que le obliga a comprender y a
asumir los requerimientos de las tareas, de los criterios de evalua-
cién, de la actividad misma y su significado. Todo ello redunda
en la calidad del aprendizaje que se produce en el estudiantado,
ya que no solo mejora la comprensién de los significados y su asi-
milacién, sino también la capacidad de evaluarlos en las tareas de
otros y de hacer valoraciones en forma de feedback formativo, lo
que, a su vez, precisa la identificacién de oportunidades de mejora
desde una mirada critica, tanto desde la dptica de evaluador como
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de evaluado. En definitiva, fomenta la capacidad reflexiva sobre la
actividad que se realiza en contraste también con la accién de eva-
luacién del trabajo de un par, lo que activa diferentes capacidades
y habilidades al mismo tiempo.

* En el diseno de la experiencia se ha reforzado el seguimiento y
el acompanamiento del estudiantado utilizando diferentes es-
trategias, aspecto que en un modelo completamente en linea es
fundamental para mantener la motivacién y evitar el abandono
o el fracaso. En esta experiencia, ademds del refuerzo a la acti-
vidad de seguimiento de profesorado, se ha utilizado un charbor
para reforzar la informacién al estudiantado sobre el proceso de
autorregulacién que la experiencia fomenta. En este sentido, una
herramienta como esta ayuda a reforzar las acciones de acompa-
flamiento que ya realiza el profesorado, que, si bien solo pretenden
ser un complemento, pueden aportar ayudas relevantes y fomentar
al mismo tiempo la autonomia del estudiantado.
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5. Experiencia 4. Experiencia de gamificacion
como estrategia de evaluacion entre iguales
para el aprendizaje cooperativo y la atencion a
la diversidad

Laia Lluch
Universitat de Barcelona

9.1.Ficha de la experiencia

Datos principales

Campo de conocimiento Educacion

Titulacion Grado de Maestro de Educacién Primaria

Tipo de asignatura (obligatoria/optativa) ~ Obligatoria

Nombre asignatura Planificacién, disefio y evaluacion del aprendizaje y la
actividad docente

Nimero de créditos 6

Resumen

El aprendizaje es un proceso activo que requiere motivacién tanto
para iniciarlo como para persistir en él. Sin embargo, en contextos
como el que ha dibujado la pandemia, es necesario emplear nuevas
estrategias educativas de ensefanza-aprendizaje que, ademds de invo-
lucrar al alumnado, haga mds significativo su aprendizaje y manten-
gan su motivacién. La gamificacién como herramienta para poten-
ciar el aprendizaje ha sido utilizada en diferentes etapas educativas y,
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especificamente, emerge como una herramienta de transformacién
educativa desde que el término fue acufiado por Pelling en 2002 para
referirse a la adaptacion del juego en la educacion, y ha empezado a
incorporarse en la Educacién Superior en los tltimos diez afios. Si
bien existen numerosas experiencias de gamificacién, la caracteristi-
ca diferencial de esta propuesta es que se arma desde el aprendizaje
cooperativo y la atencién a la diversidad.

Se presenta el diseno pedagdgico de una tarea compleja desarro-
llada a partir de la metodologia de la gamificacién. La experiencia se
desarrolla en la asignatura obligatoria de formacién basica del primer
curso del Grado de Maestro de Educacién Primaria, titulada Planifi-
cacion, diseno y evaluacion del aprendizaje y la actividad docente, de la
Facultad de Educacién de la Universidad de Barcelona.

Se planifica la gamificacién sustentada por herramientas tecnols-
gicas como contenido y como estrategia de aprendizaje cooperativo
para estimular la motivacién intrinseca del alumnado. Esta estrategia
también se ve reflejada en las experiencias de evaluacién entre iguales
y en la orientacién por parte del docente, y ofrece ayudas ajustadas
para que el alumnado esté informado de su progreso identificando
sus fortalezas y aspectos de mejora, y contribuya a la autorregulacién
del aprendizaje, componente clave de la competencia transversal de
aprender a aprender.

Palabras clave: aprendizaje cooperativo; autorregulacion del apren-
dizaje; gamificacién; herramientas tecnolédgicas; innovacién; maestro
de Educacién Primaria.

5.2. Justificacion metodoldgica

Desde la perspectiva de la formacion inicial de futuros profesores, de-
bemos abordar los cambios en la educacién desarrollando actividades
de formacién que incluyan las oportunidades y las estrategias mds
adecuadas para adquirir con éxito no solo las habilidades docentes,
sino también aquellas fundamentales para resolver problemas y situa-
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ciones del mundo digital, las cuales también contribuyen al desarrollo
de la competencia docente.

Siguiendo la orden que regula las ensefianzas de maestro,” una de
las competencias que el alumnado debe desarrollar es la siguiente:
«Reflexionar sobre las practicas de aula para innovar y mejorar la tarea
docente. Adquirir hibitos y destrezas para el aprendizaje auténomo y
cooperativo y promoverlo entre los estudiantes». En el caso del titulo
de Grado en Maestro de Educacién Primaria de la Universidad de
Barcelona, se consignan competencias especificas® como las siguien-
tes:

e Utilizar la evaluacién en su funcién pedagégica y no solo acredi-
tativa, como elemento regulador y promotor para mejorar la en-
sefianza, el aprendizaje y la formacién propia, asumiendo la nece-
sidad de desarrollo profesional continuo mediante la reflexién, la
autoevaluacién y la investigacion sobre la prictica propia.

* Comprender que el hecho educativo en general y los procesos de
ensefianza y aprendizaje en particular son complejos. Asumir que
el ejercicio de la funcién docente debe mejorar, actualizarse y adap-
tarse a los cambios cientificos, pedagdgicos, sociales y culturales.
Entender la importancia de participar en proyectos de innovacién
y de investigacién relacionados con la ensenanza y el aprendizaje,
y de introducir propuestas innovadoras en el aula.

Aparte de estas competencias, esta propuesta quiere prestar espe-
cial atenci6n a la competencia de cardcter transversal de aprendizaje y
responsabilidad de la Universidad de Barcelona. Por ello se pretende
incorporar la gamificacién como estrategia para contribuir al desa-
rrollo de las competencias especificas y transversales que pueden con-

2. Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la
verificacién de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesién de
maestro en Educacién Primaria. hteps://www.boe.es/eli/es/o/2007/12/27/eci3857/dof/spa/pdf

3. Véase el listado de competencias del Grado de Maestro de Educacién Primaria por la Uni-
versidad de Barcelona: https://www.ub.edu/web/ub/galeries/documents/estudis/graus_competen-

cies/compet_gl026_mep_ca.pdf
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tribuir a aprender a aprender en el marco de los estudios de Maestro
de Educacién Primaria.

El aprendizaje es un proceso activo que requiere motivacion tanto
para iniciar como para persistir en él. Aprender requiere interés y dis-
posicién del aprendiz por su propio aprendizaje o por las actividades
que le llevan a él (motivacién), del uso de las habilidades, acciones
y pensamientos que tienen lugar durante el aprendizaje (estrategias),
y qué concepcién de aprendizaje mantiene el alumnado y cémo lo
aborda (enfoques de aprendizaje) (Dominguez y Mora, 2014). En
Educacién Superior, la motivacién para aprender a menudo se puede
ver disminuida, sobre todo cuando, en contextos como el que ha
dibujado la pandemia, se requiere un elemento de autodireccién y
autonomia (OCDE, 2000). Es necesario emplear nuevas estrategias
educativas de ensefanza-aprendizaje que, ademds de involucrar al
alumnado, haga mis significativo su aprendizaje.

En los tltimos afos se estd usando con frecuencia el término ga-
mificacion para hacer referencia a diferentes recursos metodolédgicos
aplicables a situaciones y disciplinas variadas. La gamificacién emerge
como una herramienta de transformacién educativa (Corchuelo-Ro-
driguez, 2018) desde que el término fue acunado por Pelling en 2002
para referirse a la adaptacién del juego en la educacién. De hecho,
tanto el Informe Horizon de Educacién Superior, como el de Infantil
y Primaria, publicado en 2014, ya destaca la gamificacién y el apren-
dizaje basado en juego como tendencias de gran impacto en el dmbito
educativo en los préximos anos. El uso del juego como herramienta
para potenciar el aprendizaje ha sido utilizado en varios niveles edu-
cativos, sobre todo, en la Educacién Infantil, Primaria y Secundaria.
Sin embargo, en la universidad esta estrategia no se ha desarrollado
de manera tan generalizada.

Cuando se describe la gamificacidn, se hace referencia a el juego
como «un sistema en el que los jugadores se involucran en un desafio
abstracto, definido por las reglas, la interactividad y la retroalimen-
tacién, que da lugar a un resultado cuantificable que provocan, a
menudo, una reaccién emocional» (Kapp, 2012, p. 7). Se considera
que la gamificacién es una oportunidad para afrontar dos problemas
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en educacién: la motivacién y el compromiso (Lee ez al., 2013); no
obstante, «el éxito de una estrategia de gamificacién en Educacién
Superior radica en el diseno» (Corchuelo-Rodriguez, 2018, p. 39). Si
bien en la actualidad se producen numerosas experiencias de gamifi-
cacidn, en ocasiones adolecen de un disefio didictico o de una clara
conexién con las competencias.

La vinculacién de la gamificacién con la motivacién ha sido lar-
gamente estudiada. Sin embargo, no faltan las voces criticas que
asocian la gamificacién a modelos conductuales o al estimulo de la
motivacién extrinseca que generan competitividad, aportan un des-
equilibrio entre lo lidico y lo formativo, y no consideran la atencién
a la diversidad. Segtin Pineda (2019), las actividades de gamificacién
en el aprendizaje colaborativo inciden en un 58 % en el aprendizaje
colaborativo; de ahi que en esta propuesta se contempla aprovechar la
gamificacién como estrategia de colaboracién, seguimiento y orienta-
cién para ofrecer ayudas ajustadas a todos los alumnos.

Por otra parte, aunque hay algunas experiencias como la relatada
por Zambrano-Alava, ef al. (2020), todavia no tenemos suficientes
evidencias del funcionamiento de la gamificacién en términos de for-
talecimiento de la autorregulacién del aprendizaje. Con ello, la pre-
gunta que guia este trabajo es si otro tipo de gamificacién es posible
para que el propio alumnado pueda vincularla a la autorregulacién
del aprendizaje —esto es, la planificacién, monitoreo y evaluacién de
la propia actividad (Panadero y Alonso-Tapia, 2014)— y le permita
estar informado de su progreso identificando sus fortalezas y aspec-
tos de mejora, a la vez que estimule la motivacién intrinseca. En esta
linea, los llevard a incorporar estas habilidades como competencias
propias que podran trasladar a sus dreas de desempefio profesional.
En la presente contribucién se presenta el disefio pedagégico de una
tarea compleja desde la metodologia gamificacion. La experiencia se
desarrolla en la asignatura obligatoria de formacién bésica del primer
curso del Grado de Maestro de Educacién Primaria, titulada Planifi-
cacion, diseno y evaluacion del aprendizaje y la actividad docente, de la
Facultad de Educacién de la Universidad de Barcelona.
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5.3.Descripcion de la experiencia

iQué preveo que el estudiantado aprenda o desarrolle con esta tarea
0 actividad?

La experiencia que se presenta en este capitulo se enmarca en una de
las asignaturas del primer curso del Grado de Maestro de Educacién
Primaria de la Universidad de Barcelona. Los objetivos especificos de
la misma son los siguientes:

* Entender el aprendizaje como un hecho global, complejo y tras-
cendente.

* Autorregular el propio aprendizaje.

* Movilizar saberes de todo tipo adaptindose a nuevas situaciones y
conectar conocimientos previos para elaborar nuevos.

* Planificar, organizar y gestionar procesos, informacion, resolucién
de problemas y proyectos.

* Tener iniciativa, espiritu emprendedor y capacidad de generar nue-
vas ideas y acciones.

* Usar las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién
para aprender, comunicarse y compartir conocimiento.

Se debe elaborar una propuesta de ensefianza, la cual tendrd como
enfoque favorecer la integracién curricular y para ello el alumnado
deberd participar en diferentes retos gamificados. A la luz de los con-
tenidos de la asignatura, el trabajo en el aula y el que orienta el pro-
ceso de ensenar y aprender no viene establecido desde las asignaturas
separadas, o desde una idea fragmentada del conocer y saber, sino que
busca formas de acercarse a la realidad y de comprenderla y aprender
cosas de esta y a través de esta.

Esta propuesta debe ser contextualizada en un centro educativo
y curso o ciclo especifico, segun la eleccién del grupo de trabajo
que la elabora. A medida que se va avanzando en el diseno de la
propuesta, puede que se vea en la necesidad de replantear y modi-
ficar algunas de las fases anteriores. Lo que es importante es que
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también va explicando los replanteos que va haciendo antes de la

entrega final.

iQué debe hacer el estudiante? Descripcion de la labor de la
asignatura y de la evaluacion entre iguales

La tarea consiste en un trabajo grupal que se desarrolla a medida que
transcurre la asignatura, con seguimiento y orientacién por parte del
profesorado. Tiene como evidencia final el disefio de una propuesta
de ensenanza-aprendizaje desde la perspectiva del curriculo integrado
(PECI), la cual estd dividida en dos fases (véase figura 5.1). Para cada

una de estas fases, el alumnado debe participar en diferentes retos

gamificados disefiados.

Ademds de elaborar la tarea, el alumnado asume también el rol
de evaluador (figura 5.1), con lo que evalta la tarea de otro grupo de
trabajo y reflexiona e integra el feedback recibido por un igual. Este em-
parejamiento se lleva a cabo individualmente (alumno y alumno), pero
no reciprocamente, y se mantiene a lo largo de los dos loops de los que
se compone la tarea. Ademds, se tiene en cuenta que el emparejamiento

no suponga la evaluacién de la tarea del propio grupo de trabajo.

Elaboracion de FASE 1

Eje central 2 o
Evaluacién entre iguales Reflexién e integracién
Justificacion del interés ——*  (segun criterios de evaluaciény deun ————— del feedback
foadback de calidad) (segun preguntas-guia)
Eleccion de las situaciones-problema

Contraste con el curriculum oficial

Aplicaciéon de mejoras de la
FASE 1 + elaboracion de la

FASE 2
Secuencia de actividades
Reflexion e integracion Evaluacion entre iguales
del feedback < (segn criterios de evaluacién y de un y recursos didacticos
(segun preguntas-guia) feedback de calidad)

Atencion a la diversidad
Evaluacion

[+Reflexién individual del proceso  de

1 : . aprendizaje y elaboracion de la tarea)
Aplicacién de mejoras

de la FASE 2 +
elaboracion de la
version final

Figura 5.1. llustracién del proceso de desarrollo de la tarea. Elaboracion propia.
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Para la primera fase, el alumnado deberd:

Decidir cudl serd su eje central o foco que dard sentido a todo el
proceso de su PECIL.

Justificar el interés, la posibilidad que ve que puede dar sentido
a los estudiantes, asi como el recorrido o recorridos posibles —en
sus elementos fundamentales— que se producirdn a lo largo de la
PECI.

Explorar y conocer algo sobre lo que este tema o problema tiene
como posibles contenidos.

Como parte importante de esta fase, contrastar el curriculo oficial
para poder ver aquellos aspectos que propone y que puede relacio-
nar con su propuesta.

Los criterios con los cuales se lleva a cabo la evaluacién entre igua-

les, desde el rol de evaluador, para esta primera fase son los mostra-
dos a continuacién (*hace referencia a la competencia de aprender a
aprender):

Criterios de evaluacion para la primera fase de la PECI

*iHasta qué punto se han analizado las caracteristicas de la tarea (qué hacer, qué objetivos/resultados se
esperan y con qué criterios se evaluard la consecucion)? Justifica tu respuesta y haz sugerencias que creas
necesarias a tu compafero o compariera.

;Hasta qué punto se contextualiza la PECl en cuanto al centro educativo, curso y grupo-clase de Educacion
Primaria? Justifica tu respuesta y haz sugerencias que creas necesarias a tu comparero o compafiera.

iSe elige un punto de partida e hilo conductor de la PECI con potencialidad que permite la integracion
curricular de diversos dmbitos o dreas de conocimiento? Justificalo y haz sugerencias necesarias para tu
compafiero 0 compariera.

iSe contrasta el punto de partida e hilo conductor de la PECI con diversas competencias y contenidos del
curriculo oficial de Educacion Primaria? Justifica tu respuesta y haz sugerencias que consideres oportunas a
tu compariero o compafera.

{Qué aspectos te gustan y, por tanto, le recomiendas a tu compafiero que siga haciendo?

{Qué aspectos consideras que deberian cambiarse o mejorarse?
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Para llevar a cabo la segunda fase de la tarea, el alumnado deberd:

Desarrollar y concretar la fase anterior, especificando el recorrido
posible de la PECI. Para ello serd necesario pensar en qué activi-
dades se podrian realizar y cudles serfan sus cualidades, el sentido
que hay dentro de la PECl y los aprendizajes que se pueden favore-
cer. Para que este recorrido tenga sentido y pueda ser vivido como
tal por el alumnado es importante que se piense no en un listado
de actividades, sino en la secuencia, en la que estas actividades
adquieren sentido; se trata de contar una historia posible en la que
los acontecimientos sucederian.

Pensar en aquellos materiales y recursos diddcticos que serian ne-
cesarios para que su alumnado pueda emprender las tareas, plan-
tearse problemas y resolver las exigencias que se le plantean. Den-
tro del desarrollo de la PECI, se deberd utilizar recursos digitales y
explicitar la forma en que enriquecen el trabajo de la PECI.
Pensar la PECI teniendo en cuenta que cada nifio y nifa tenga su
singularidad, y, ademds, detallando las adaptaciones e implica-
ciones con el trabajo con los alumnos con necesidades educativas
especificas. Es necesario pensar en diferentes tareas para que pue-
dan participar todos; hay que tener en cuenta cémo diversificarlas,
c6mo complementarlas, o cémo crear acciones y tareas especificas
si es necesario.

Una importante dimensién es la evaluacién planteada como una
evaluacion formativa. Por eso, tendrd que pensar lo que va a tener
en cuenta y cémo en el proceso de captar e interpretar lo que estd
pasando y lo que va bien para el desarrollo de la PECI y también
para averiguar qué estdn aprendiendo y cémo puede apoyar a quie-
nes mds lo necesiten en su proceso. La preocupacién, por tanto,
no va dirigida a la calificacién, sino a la valoracién que ayude a
mejorar el proceso de ensenanza-aprendizaje y las posibilidades
de aprendizaje.

Por dltimo, existe un apartado de evaluacién y reflexién individual
en relacién con el proceso seguido en grupo para la elaboracién
de la PECI (15%). Hay que hablar en primera persona. Tener
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presente, por ejemplo: ;Qué dificultades has tenido? ;Cémo las
has solucionado? ;Cémo te has oido en la realizacién del trabajo
en grupo? ;Qué has aportado? ;Qué te llevas de la elaboracién de
este trabajo?

Con el rol de evaluador, los criterios de evaluacién para esta se-
gunda fase son los mostrados a continuacién (*hace referencia a la
competencia de aprender a aprender):

Criterios de evaluacion para la segunda fase de la PECI

*iHasta qué punto se ha incorporado el feedback ofrecido en la fase 1 para mejorar la calidad de la tarea?
Justifica tu respuesta y haz sugerencias que creas necesarias a tu compafiero o compafiera.

iSon adecuadas, diversas y coherentes las actividades de ensefianza-aprendizaje (iniciales, de desarrollo y
de sintesis) desarrolladas para dar respuesta de manera inclusiva a cada uno de los alumnos, contemplando
diferentes tipos de conocimientos (saber, saber hacer, saber sery saber estar)? Haz las sugerencias que
consideres y justifica a tu compafiero o companera el porqué de estas sugerencias.

(En qué grado se contemplan diferentes tipos de momentos (antes, durante, después), instrumentos
(rdbricas, check-ist, portafolios...) y agentes (autoevaluacién, coevaluacion, profesorado, externos)
de evaluacion? Justifica tu respuesta y haz sugerencias que consideres oportunas a tu compafiero o
compafera.

iDe qué modo se respetan los aspectos formales de un trabajo académico? En cuanto a: forma (redaccidn),
contenido (terminologia), ortografia, referencias (formato APA 7.2 ed.) Haz las sugerencias que consideres
necesarias a tu compafero o compariera.

iQué aspectos te gustan y, por tanto, le recomiendas a tu compafero/a que siga haciendo?

iQué aspectos consideras que deberian cambiarse o mejorarse?

A la hora de evaluar la tarea de un companero o companera, el
alumnado debe contemplar los diferentes criterios de evaluacion, con-
siderados como los criterios para ofrecer un buen feedback. La eva-
luacién del trabajo del companero/a debe realizarse con honestidad y
rigor, intentando decir cudles son los puntos fuertes del trabajo y por
qué y cémo mantenerlos, y cudles son los puntos débiles y por qué y
c6mo superarlos.
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Los criterios que orientardn la provisién de un buen feedback son
los siguientes:

* El evaluador evalta la tarea teniendo en cuenta el objetivo de esta
y los criterios de evaluacién establecidos.

* Los comentarios proporcionados identifican las fortalezas y debi-
lidades de la tarea evaluada.

* El evaluador justifica con motivos fundamentados por qué algo es
correcto o es necesario modificarlo.

* Se proporcionan sugerencias para mejorar la tarea y las asignacio-
nes futuras.

* El evaluador da su opinién de forma constructiva y objetiva.

Con esta actividad, se pretende obtener informacién de los si-
guientes resultados de aprendizaje relacionados con la competencia de
aprender a aprender: autorregular el propio aprendizaje y planificar,
organizar y gestionar procesos, informacion, resolucién de problemas
y proyectos. Con todo ello, se persigue reflexionar e integrar el feed-
back recibido por los iguales; y mejorar futuras versiones de la tarea
a partir de la provisién de feedback. En este sentido, el alumnado
reflexiona acerca de la evaluacién entre iguales después de cada ciclo
0 loop de feedback, segiin las siguientes preguntas-guia planteadas por
el docente en un documento o template entregable:

{Qué me ha dicho mi compafiero  ;Qué acciones concretas deberia  ;Qué proceso debo sequir para
o compafiera en el feedback? hacer para introducir el feedback integrar el feedback de mi
de mi compafero o compafiera? ~ compaiero o compafiera? (;Qué
pasos debo seguir y por qué
realizado estas acciones?)

Puntos fuertes:

Aspectos que mejorar:
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iQué cambios hemos realizado como grupo a partir del feedback recibido? ;Por qué? (reflexionar como grupo
de trabajo).

{Qué proceso hemos sequido para poder realizar estos cambios? ;Por qué? (reflexionar como grupo de trabajo).

iQué hace el docente? ;Como facilita el rol evaluador del estudiantado?
iComo promueve la reflexion del estudiantado sobre el feedback
recibido (del compaiiero/a) y su integracion para mejorar la tarea?

Acciones de preparacion de la asignatura

Inicialmente, el docente planifica cémo se tratard y desplegard la
actuacién docente en el aula, y qué tipo de retos concretos se de-
ben disenar y utilizar para que el alumnado consiga los objetivos de
aprendizaje. Asimismo, contemplard la decisién y preparacién de los
materiales diddcticos mds adecuados para consolidar los aprendizajes.
Esta fase preliminar implica:

* Pensar qué papel le otorgamos al estudiante en cuanto al conjunto
del proceso de aprendizaje. En este sentido, la gamificacion im-
plica situarse en el lugar del estudiante y articular una experiencia
que le permita acceder de forma diferente a los contenidos; lo cual
supone conocer a los estudiantes con cierta antelacién.

* Identificar los objetivos y resultados de aprendizaje de la asignatura
que se pueden trabajar con los retos o actividades gamificadas.

* Analizar cuidadosamente el juego o los juegos. Buscar los posibles
juegos que podrian ser adaptados o implantados en las asignaturas,
analizando sus potencialidades, las necesidades que puede cubriry
las adaptaciones que se han de realizar. Esta eleccién de los juegos
o retos se puede llevar a cabo en funcién de diferentes condicio-
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nantes, como: niimero de estudiantes, momento de desarrollo del
juego...

* Determinar un tiempo minimo necesario y requerido para la im-
plantacién del juego.

* Disenar un flujo de aprendizaje en el que se pueden incorporar
actividades gamificadas en distintos momentos de la sesion. Las
sesiones deben articularse en torno a las actividades de aprendizaje,
retos que los estudiantes tendrdn que afrontar, tales como juegos
de entrenamiento inicial, juegos de desarrollo y juegos de cierre. En
particular, los diferentes retos desarrollados por los alumnos en el
marco de la asignatura son tareas auténticas con propdsito forma-
tivo, coherencia y alineacién con las competencias, y participacién
activa del alumnado; también cumplen las tres categorias basicas
(Werbach y Hunter, 2012) de cualquier actividad gamificada.

* Idear un juego, atendiendo a las particularidades del disefo de
juego. En este caso, el docente construye un juego utilizando la
propia asignatura o varias, mezclando los componentes bésicos que
un juego debe tener, que, de forma resumida, son estos:

— DPersonajes, eventos, historia a vivir, tensién y resolucién.

— Curva de interés determinada por la secuencia de eventos a los
que el estudiantado deberd enfrentarse.

— Sistema de niveles de dificultad.

— Sistema de recompensas.

* Habrd que tomar decisiones previas a la implementacién sobre
cémo, qué y cudndo es necesario evaluar. En cualquier caso, la
gamificacién comporta una decisién bdsica sobre la evaluacién:
saber si los aprendizajes derivados de la gamificacién serdn o no
evaluados. Es decir, si la gamificacién se utilizard como sistema
para evaluar o solo como herramienta para generar aprendizaje.
Por tanto, habrd que decidir cudles de los juegos o retos ideados
serdn utilizados en el aula y derivardn en una evaluacién, y, en su
caso, qué ponderacién de la calificacién de la asignatura tendrd.

Tal y como se ha ido diciendo hasta ahora, se plantea la gamifica-
cién con la necesidad de confiar en la motivacién intrinseca de cada
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estudiante, mds que afadir recompensas externas que pueden, a la
larga, hacer perder el discurrir del juego o hacerlo de modo que el
estudiante solo juegue para obtener una gratificacion extra.

Esta propuesta integra la gamificacién en el aprendizaje cooperati-
vo por la distribucién de los roles en los diferentes retos grupales; ade-
mds, esta forma parte de un contenido de aprendizaje en si mismo en
el marco de la asignatura. También integra la atencién a la diversidad,
en el sentido de que todos y cada uno de los alumnos reciben soporte
u orientaci6n ajustada en funcién de la calidad del reto desarrollado.
Ademds, la tipologia de retos planteados y los procesos de evaluacién
llevados a cabo en esta experiencia dan soporte a la planificacién,
monitoreo y evaluacion de la propia actividad como componentes de
la competencia de aprender a aprender.

Acciones de presentacion de la tarea
Al empezar de la tarea, el docente comparte en el campus virtual un
documento explicativo o enunciado de la tarea, asi como diferentes
recursos para dar soporte que detallen cémo ofrecer un feedback de
calidad. Asimismo, habilita todo el material y los recursos de aprendi-
zaje pertinentes y necesarios en el aula virtual, como, por ejemplo, la
herramienta «Taller», donde se lleva a cabo la evaluacién entre iguales.
El docente es el responsable de informar acerca de los objetivos,
la temporalizacién y los diferentes retos de los cuales se compone la
asignatura de Planificacion disenio y evaluacion del aprendizaje y la ac-
tividad docente. Andlogamente, también presenta las caracteristicas
de interaccién, dindmicas y mecdnicas (Werbach y Hunter, 2012) de
los diferentes retos gamificados que se desarrollan durante todo el se-
mestre, los cuales recogen sintéticamente las competencias especificas
del Grado de Maestro de Educacién Primaria. También presenta al
alumnado la plataforma (herramienta tecnoldgica) de registro y se-
guimiento de la gamificacién Classpip, herramienta en desarrollo por
docentes de la Universitat Politécnica de Catalunya (UPC).
Teniendo presente que el alumnado es del primer curso del Gra-
do de Maestro de Educacién Primaria, el profesorado trabaja los
criterios de evaluacién siguiendo los siguientes pasos:
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1. Se detallan los criterios de evaluacién por parte del equipo do-
cente.

2. Se presentan en el aula (de forma oral), asi como también en el

campus virtual (de forma escrita).

Se discuten entre los alumnos para comprenderlos.

Se plantean dudas en caso de que sea necesario.

b

5. Se recuerdan a lo largo del desarrollo de las fases de la tarea.

Ademis de ello, el docente es el responsable de detallar la im-
portancia tanto de la evaluacién entre iguales como de la reflexién
e integracién del feedback en el marco de una evaluacién formativa.
En este momento serd cuando presente al grupo de estudiantes las
preguntas-gufa para integrar el feedback recibido de un igual.

Acciones de seguimiento y acompafiamiento de la tarea
Durante la experiencia, se lleva a cabo un tipo evaluacién formativa a
partir del uso de herramientas tecnoldgicas, un feedback autorregulador
del aprendizaje, donde predominan experiencias de evaluacién entre
pares. Se contempla tanto la tarea (proceso y resultado), como la calidad
del feedback proveido a un igual con el rol de evaluador. El docente
asume un rol de guia, orientador y facilitador del aprendizaje; lo cual
implica tanto realizar explicaciones de manera introductoria de los di-
ferentes retos gamificados, como ir realizando diferentes recordatorios
(tanto de los plazos como de la calidad de la tarea esperada). Ademds,
deberd ir evaluando el contexto favorable del juego, realizar un segui-
miento del proceso de aprendizaje y dar protagonismo a los estudiantes.
Ademds, a la luz del tipo de gamificacién planteado en esta pro-
puesta para dar respuesta a la atencién a la diversidad, el docente es
el responsable de compartir las diferentes recompensas en el sentido
de que todos los alumnos reciben soporte u orientacién ajustada en
funcién de la calidad del reto desarrollado.

Acciones de evaluacion de la tarea

Respecto a la evaluacion del estudiantado, el profesorado evalda el
proceso de aprendizaje de los estudiantes siguiendo los criterios com-

5. EXPERIENCIA 4. EXPERIENCIA DE GAMIFICACION COMO ESTRATEGIA DE EVALUACION 1

99



100

partidos con el estudiantado, tanto en la tarea como en los criterios
para la provisién de feedback entre iguales. Se supone que el estudian-
tado ha integrado las mejoras que se han identificado en el proceso
de la evaluacién entre iguales segtin las preguntas guia compartidas.
Los resultados de aprendizaje que se esperan de esta tarea son los
siguientes: En primer lugar, en relacién con el entregable, realizar un
disefio de una propuesta de ensefianza-aprendizaje desde la perspecti-
va del curriculo integrado; esta tarea tiene un peso del 40 % respecto
a la asignatura o calificacién final. En segundo lugar, con respecto
a la experiencia de evaluacién entre iguales, reflexionar e integrar el
feedback recibido por los iguales, mejorando futuras versiones de la
tarea a partir de la provisién del feedback; esta parte de evaluacién
entre iguales corresponde a un 20 % del peso de la tarea. Ademds, el
docente aporta reflexiones y sugerencias para la mejora y la toma de
conciencia del aprendizaje alcanzado.

El docente valora también los elementos fundamentales de la ac-
tividad gamificada: dindmicas (el contexto o narrativa en que se ha
desarrollado), mecénicas (los diferentes retos y el rol del alumnado) y
componentes (los personajes y las diferentes recompensas logradas).

Asimismo, el docente recoge informacién a partir de un cuestio-
nario acerca de la satisfaccién y percepcién de aprendizaje del estu-
diantado administrado al finalizar la asignatura, con el objetivo de
analizar su valoracién en tanto que permita analizar la atribucién
del estudiantado acerca de su mejora en el proceso de aprendizaje, y
aplicar mejoras metodoldgicas para futuros cursos.

9.4.Limitaciones y oportunidades

Las limitaciones que se han encontrado en esta experiencia son las
siguientes:

* DPara contribuir al desarrollo competencial del alumnado partici-

pante, entendiendo competencia como un proceso, y no un esta-
do, resulta necesario una dimensién temporal mds amplia, en el
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sentido de que la experiencia de gamificacién y especificamente
esta tarea, objeto de evaluacién entre iguales, se lleva a cabo en un
espacio de tiempo limitado.

Es necesario que las estrategias de evaluacién entre iguales sean
sostenidas a lo largo del grado universitario, reniendo en cuenta
que el alumnado universitario no tiene un alto grado de alfabeti-
zacién evaluativa, es decir, no estd acostumbrado a elaborar estra-
tegias de un feedback formativo.

En ocasiones surgen limitaciones con lo que respecta a la sosteni-
bilidad y organizacién de los grupos de trabajo del alumnado de
la asignatura.

Por lo que respecta a las oportunidades, se destaca lo siguiente:

El tipo de metodologia utilizada a partir de «recompensas» dife-
rentes en funcién de la calidad del reto desarrollado permite ofre-
cer ayudas ajustadas a todos alumnos, lo cual da respuesta a una
atenci6n a la diversidad y, en consecuencia, se produce un mante-
nimiento de la motivacién del alumnado. Ademds, ofrecer oportu-
nidades para reflexionar acerca de los aprendizajes una vez llevado
a cabo el ciclo de evaluacién entre iguales resulta de gran utilidad
para autorregular el propio aprendizaje y entender el aprendizaje
como un hecho global, complejo y trascendente.

El uso de las herramientas tecnoldgicas tanto para el desarrollo
de los retos gamificados como la evaluacién entre iguales permite
agilizar y llevar a cabo un trabajo eficaz y obtener mayor infor-
macién del alumnado (y grupos de trabajo), lo cual permite dar
respuesta con mayor precision a la primera oportunidad indicada
con anterioridad.

Implementar la gamiﬁcacién, asi como estrategias de evaluacién
multiagente desde el aprendizaje formativo permite al alumnado
de la Facultad de Educacién ser consciente de la importancia de
una evaluacién formativa y formadora, y tener un aprendizaje mds
significativo de la labor docente.
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6. Experiencia 5. El e-portafolio como
estrategia de evaluacién entre iguales y de
reflexién critica individual

David Bueno
Universitat de Barcelona

6.1.Ficha de la experiencia

Datos principales

Campo de conocimiento (iencias

Titulacién Grado de Biotecnologia

Tipo de asignatura (obligatoria/optativa) ~ Obligatoria

Nombre asignatura Genética: Andlisis genético
Ndmero de créditos 6 créditos
Resumen

La experiencia que se describe en este capitulo tiene por objetivo tra-
bajar la autorregulacién del estudiantado a través de la potenciacién
de las capacidades metacognitivas. Se realiza en la asignatura de Ge-
nética: Andlisis genético, que se imparte en el Grado de Biotecnologia
de la Universitat de Barcelona, que cuenta con unos 80 estudiantes,
aproximadamente. Se trata de una asignatura obligatoria que se im-
parte también en otros grados simultdneamente, lo que implica algu-
nas limitaciones temporales y de puesta en practica de la experiencia.
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Se aplica sobre dos de las tres pruebas de evaluacién continuada que
se llevan a cabo durante la asignatura, e implica una dindmica grupal
colaborativa que comporta la provisién de feedbacks propositivos y
en positivo a través de una herramienta de e-portafolio. Tras la recep-
cién e integracién de los feedbacks, se administra al estudiantado un
breve cuestionario para que reflexione no solo sobre los aprendizajes
realizados, sino también, y especialmente, sobre sus propios procesos
de aprendizaje (metacognicién). La experiencia cuenta también con
una sesién previa de formacién sobre la metodologia que se va a uti-
lizar, lo que incluye una discusién sobre cémo realizar un feedback
propositivo y en positivo y sobre cémo interpretar el recibido de los
compaferos. Tanto la dindmica grupal como la realizacién e interpre-
tacién de feedbacks estdn orientados a la potenciacién de la capacidad
de autorregulacion.

El resultado que se espera obtener es un incremento de los apren-
dizajes reflexivos y de la capacidad de regulacién y gestién emocional
dentro del espectro mds amplio de las funciones ejecutivas, lo que
también incluye planificacién y flexibilidad cognitiva.

Palabras clave: feedback entre iguales; reflexion critica individual;
trabajo colaborativo; autoevaluacién; autorregulacion; estudios uni-
versitarios; ciencias.

6.2. Justificacion metodoldgica

La asignatura de Genética: Andlisis genético es obligatoria para los gra-
dos de Biotecnologia (un grupo), Ciencias Biomédicas (dos grupos),
Biologia (dos grupos) y Bioquimica (un grupo). Se imparte durante
el cuarto semestre de dichos grados (segundo semestre de segundo
curso), y en ella intervienen una quincena de profesores de la Seccién
de Genética Biomédica, Evolutiva y del Desarrollo de la Universitat
de Barcelona. Cada grupo de teoria tiene un tnico docente durante
todo el semestre (seis profesores en total), que comparten un mis-
mo plan docente (competencias, objetivos de aprendizaje, temario y
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temporalizacién). Las pruebas de evaluacién continuada y de sintesis
son también comunes para todos los grupos. El resto de los docentes
interviene en las sesiones de pricticas de laboratorio y en algunas se-
siones de problemas. Se deja a criterio de cada docente la organizacién
expositiva, el trabajo dentro del aula y la planificacién de las tareas
que los alumnos deben realizar fuera de la misma (trabajo personal),
manteniendo siempre todos los grupos una misma secuenciacién y
los contenidos.

Esta asignatura consta de tres horas semanales presenciales de do-
cencia, dos de las cuales son de teorfa (30 horas en total), con un gru-
po de unos 80 estudiantes, y una sesién de resolucién de problemas
(15 horas en total), que se efectiia en grupos partidos (con el 50 %
del estudiantado en cada grupo). También consta de diversas sesiones
de practicas en el laboratorio (16 horas en total) en grupos reducidos
de 18 a 22 estudiantes con dos docentes, en las que el autor de este
capitulo no interviene. Esta descripcién previa de la asignatura es
importante, pues acota y delimita las posibilidades de intervencién,
que quedan restringidas a la organizacién expositiva y al trabajo de
aula y personal de los alumnos. Esto no resta valor a la experiencia,
sino que sirve para justificar la metodologia utilizada y, en todo caso,
le anade significacion.

Esta experiencia de feedback se aplica a las pruebas de evaluacién
continuada, que se realizan durante el desarrollo de la asignatura.
Los estudiantes deben efectuar tres pruebas de evaluacién continua-
da: la primera, aproximadamente un mes y medio después de haber
empezado las clases de teoria (a finales de marzo, considerando que
el inicio de la asignatura se produce a mediados de febrero); la se-
gunda, a los tres meses de haber empezado dichas clases (durante la
primera quincena de mayo), y la tercera, una semana antes de ter-
minar la asignatura (durante la Gltima semana de mayo). Cabe decir
que esta experiencia se aplica solo a las dos primeras, por motivos
que se expondrdn mds adelante. Todas las pruebas de evaluacién
continuada constan de 15 preguntas tipo test de respuesta multiple
(cuatro posibles respuestas, de las que solo una es correcta). Las pri-
meras diez preguntas son puntuales y las otras cinco forman parte
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de un mismo problema mds amplio. No hay respuestas puramente
memoristicas, sino de aplicacién de los contenidos tratados en las
clases de teorfa y de problemas en situaciones contextuales distintas
y diversas.

Los estudiantes deben contestar el cuestionario en linea, y para
ello disponen de diez dias. Son de autocorreccién, por lo que reciben
la puntuacion final con los aciertos y errores al cerrarse la prueba. En
conjunto, las tres pruebas de evaluacién continuada tienen un valor
de 2 puntos sobre la nota final de la asignatura (2/10). Las practicas de
laboratorio aportan otros 2 puntos a la nota final (2/10), y la prueba
de sintesis los 6 puntos restantes (6/10). Esta estructura de evaluacién
continuada es inalterable, puesto que, por decision del claustro de
profesores implicados en esta asignatura, todos los grupos lo realizan
de la misma manera y simultdineamente. Sin embargo, mientras algu-
nos profesores indican a su estudiantado que cada alumno o alumna
debe realizar su prueba de forma individual, sin «copiar» de sus com-
paneros, otros (como el autor de esta experiencia) les estimulan para
que resuelvan las tareas de forma colaborativa en grupos autoorgani-
zados, y que no cejen hasta que todos los miembros del grupo hayan
entendido el porqué de cada resolucién.

La resolucién colaborativa de estas tareas busca mejorar el apren-
dizaje del alumnado a través del trabajo conjunto mediante las discu-
siones que establecen entre ellos al buscar la mejor manera de resolver
los problemas que se les plantean. O sea, implica que deban darse
explicaciones unos a otros (aprendizaje entre iguales), al mismo tiem-
po que les obliga a razonar el porqué de los métodos de resolucién
que proponen y de las conclusiones que sacan (metacognicién). Este
enfoque permite involucrar activamente al alumnado para que pro-
cese, sintetice y razone explicitamente la informacién y los conceptos
necesarios, en lugar de aplicarlos de forma simplemente mecdnica o
por intuicién no conscientemente razonada. Al defender sus posturas,
reformular las ideas, escuchar los diferentes puntos de vista y articu-
lar los propios, cada alumno y alumna obtendrd una comprensién
mds completa que trabajando individualmente (Davidow ez 4., 2016;
Jonsson y Panadero, 2018).
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De esta manera, se pretende que trabajen las competencias de ca-
pacidad de aprendizaje auténomo para buscar la informacién nece-
saria que permita responder las preguntas, y de responsabilidad (para
con uno mismo y los companeros), el trabajo en equipo sin obviar el
individual (puesto que al final cada estudiante debe responder su pro-
pio cuestionario) y la capacidad creativa y comunicativa (para discutir
y razonar de forma argumentada con los companeros).

También como justificacién de este disefio, en cuanto a actividad
cerebral, todos estos procesos posibilitan la utilizacién de circuitos
neuronales implicados en las funciones ejecutivas (Nakagawa ez a/.,
2021). Las funciones ejecutivas son las capacidades cognitivas que
permiten controlar y autorregular la propia conducta. A nivel neural
se sustentan en la conectividad neuronal de la corteza prefrontal de
los 16bulos frontales del cerebro, e incluyen, entre otras capacidades
cognitivas, la memoria de trabajo (que permite manipular la informa-
cién y utilizarla en los procesos cognitivos complejos), la capacidad
de planificacién, la flexibilidad cognitiva (entendida como la capaci-
dad de adaptar las respuestas y actitudes a situaciones cambiantes y
diversas y de pasar de unos pensamientos a otros de manera fluida),
la reflexividad (necesaria para la metacognicién, que es la capacidad
para reflexionar sobre los aprendizajes que se realizan y sobre los pro-
pios procesos de pensamiento), la toma de decisiones razonadas y
reflexivas y de valorar y la capacidad de valorar y ajustar los estados
emocionales (autorregulacién). Dicho de otra manera, las funciones
ejecutivas constituyen el pilar fundamental para la consecucién ra-
zonada y reflexiva de los objetivos personales (vitales y profesionales).
Por consiguiente, uno de los objetivos de esta experiencia es contribuir
a la potenciacién de estas capacidades en los estudiantes a través de las
redes neuronales implicadas, lo que puede implicar la generacién de
nuevas conexiones neuronales y el reforzamiento de las ya existentes
para que ganen eficiencia de funcionamiento a través de la plasticidad
neuronal.

A todo ello hay que afadir también la activacién del denominado
cerebro social (Somerville, 2013; Raufelder ez a/., 2016; Gueldner ez
al., 2020). Estd constituido por todas las dreas cerebrales que inter-
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vienen en la capacidad de relacionarnos con los demds. Incluye, entre
otras zonas, la corteza prefrontal, que es sede de las funciones ejecu-
tivas, y el sistema limbico, implicado en la generacién de emociones,
en la anticipacién de recompensas (lo que incluye las motivaciones
intrinsecas) y en la consolidacién de la memoria. El trabajo en grupo
y las interacciones en cadena de esta experiencia (véase el siguiente
apartado para una descripcién detallada) deben permitir activar co-
nexiones neuronales implicadas en el cerebro social, lo que puede
redundar en una mejor consolidacién reflexiva de los aprendizajes
realizados y de autorregulacién (Cockburn y Holroyd, 2018).

6.3.Descripcion de la experiencia

iQué preveo que el estudiantado aprenda o desarrolle con esta tarea
0 actividad?

El objetivo principal de esta actividad es potenciar los procesos
cognitivos de metacognicién del estudiantado, que incluyen auto-
rregulacién, a través de los procesos reflexivos individuales y gru-
pales implicados en la realizacién de feedback sobre el trabajo de
los companeros y en el andlisis del feedback recibido de estos sobre
el trabajo propio.

Esto implica la utilizacién de metodologias de trabajo colaborativo
que activen el cerebro social y la generacién de espacios de discusién
donde se genere y analice el feedback. Se activan asi las funciones
ejecutivas, que incluyen planificacién, reflexién, gestién emocional,
toma de decisiones y flexibilidad cognitiva, (Somerville, 2013; Pu-
twain ez al., 2013; Lipnevich ez al., 2016). Dicho de otra manera,
el objetivo que se prevé con esta actividad es que el estudiantado
reflexione sobre sus propios procesos mentales de aprendizaje y de
regulacién, sobre los contenidos que aprende y sobre la aplicacién
de dichos aprendizajes a situaciones y contextos nuevos y diversos
como estrategia para una mayor consolidacién reflexiva de los items
trabajados en el aula.
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Ademds, también implica el aprendizaje y el desarrollo de estra-
tegias para realizar un feedback propositivo y en positivo, y sobre
cémo interpretar el recibido de los compafieros. En este sentido, de-
ben aprender que el feedback positivo no consiste en elogiar solo las
virtudes de las aportaciones hechas por sus companeros y comparfie-
ras, sino también, y de forma muy especial, la critica constructiva
que les ayude a corregir las insuficiencias de su actividad y a ampliar
las perspectivas con que se ha abordado. Para ello es importante que,
en el feedback que proporcionan, eviten los juicios de valor, que sean
descriptivos, pero sin excederse en los detalles, y que planteen las
preguntas adecuadas a sus compafieros, en lugar de proporcionarles
Unicamente soluciones (Jonsson y Panadero, 2018).

Las principales competencias que se pretende que el estudiantado
desarrolle con esta actividad, que constan también en el plan docente
de la asignatura son las siguientes:

* Compromiso ético (capacidad critica y autocritica; capacidad de
mostrar actitudes coherentes con las concepciones éticas y deon-
tolégicas).

* Capacidad de aprendizaje y responsabilidad (capacidad de andlisis,
de sintesis, de visiones globales y de aplicacién de los conocimien-
tos a la préctica; capacidad de tomar decisiones y de adaptacién a
nuevas situaciones).

* Trabajo en equipo (capacidad de colaborar con los demds y de con-
tribuir a un proyecto comiin; capacidad de colaborar en equipos
interdisciplinares y en equipos multiculturales).

* Capacidad creativa y emprendedora (capacidad de formular, dise-
fiar y gestionar proyectos; capacidad de buscar e integrar nuevos
conocimientos y actitudes).

* Capacidad comunicativa (capacidad de comprender y expresarse
oralmente y por escrito en cataldn, en castellano y en una tercera
lengua, con dominio del lenguaje especializado; capacidad de bus-
car, usar e integrar la informacién).

* Entender los mecanismos de la herencia y las bases genéticas de la

biodiversidad.
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* Describir la estructura y funcionamiento de los seres vivos a nivel
molecular, celular y tisular, asi como la regulacién e integracién
de las funciones en los organismos.

En mayor o menor medida, todas ellas se trabajan expresamente
en esta experiencia, aunque las dos tltimas sean de corte conceptual.

iQué debe hacer el estudiante? Descripcion de la labor de la
asignatura y de la evaluacion entre iguales

De las tres pruebas de evaluacién continuada descritas en el aparta-
do 6.2 sobre las que pivota esta experiencia, las actividades que los
alumnos deben realizar afectan a las dos primeras. El motivo es que
la tercera, por su proximidad a la prueba de sintesis y al final del cur-
so, suele generar mds desasosiego y estrés en el estudiantado, lo que
podria alterar tanto su nivel de implicacién como el feedback que den
a sus compaieros o la valoracién de este que reciban, en paralelo a la
autopercepcion sobre los procesos realizados.

Para ello, en esta experiencia se les agrupaen una cadena secuencial
de interacciones mediante e-portafolio que les obliga a dar un feed-
back especifico a sus companeros. Tras dichas interacciones, se les
pasan una serie de preguntas, también a través del e-portafolio, para
que autoevalten el proceso que han realizado, en especial en lo refe-
rido a autorregulacién, lo que queda plasmado en la importancia del
feedback dado a sus compaieros y también recibido de ellos. De esta
manera se pretende que trabajen y profundicen en las competencias
implicadas en la capacidad de valorar el impacto social a través de sus
comentarios de feedback; la capacidad comunicativa, de critica y de
autocritica (que incluyen autorregulacién), de aprendizaje y responsa-
bilidad, de trabajo en equipo y creativa y emprendedora (Jiang ez a/.,
2014; Fromer et al., 2016; Carless y Boud, 2018).

Primera prueba de evaluacion continuada

Se realiza a finales de marzo. Sobre la primera prueba tipo test de
evaluacion continuada, se establecen subgrupos de cinco alumnos y
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alumnas (un total de 15 grupos). Estos subgrupos, a su vez, se agrupan
de tres en tres, por lo que al final quedan cinco grupos de 15 estudian-
tes (figura 6.1).

Subgrupos de
5 alumnos
Grupo de /
15 alumnos s Subgrupos de
5 alumnos
Subgrupos de
5 alumnos
Grupo de 2
15 alumnos <
Grupo clase / N\ °
75 alumnos (aprox.)
L
\ Grupo de L .
15 alumnos |\
L]

Figura 6.1. Distribucidn en grupos y subgrupos.
La dindmica que se establece en dichos grupos es la siguiente:

1. Cada subgrupo de cinco estudiantes analiza y da respuesta a cin-
co de las 15 preguntas tipo test y comunica la resolucién en una
cadena de Padlet. Los tres subgrupos de cada grupo realizan esta
tarea, cada uno con cinco preguntas diferentes de las 15 pregun-
tas totales de que consta la prueba de evaluacién continuada. Para
la realizacién de esta tarea disponen de cuatro dfas.

2. Los otros dos subgrupos de ese grupo de 15 estudiantes analizan
por separado dicha resolucién y proponen maneras alternativas
de realizar el ejercicio. Estas maneras alternativas de resolucién
también se incorporan a la cadena de Padlet, de forma que todos
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los miembros de cada grupo podrdn acceder a las alternativas
propuestas por sus companeros (figura 6.2). Para la realizacién
de esta tarea disponen de cinco dfas.*

Fase 1

Fase 2

—_— —

PADLET

Pregunta a resolver
(p.ej., subgrupo A)

Respuesta
(p.ej., subgrupo A)

Analisis de la respuesta y
propuesta alternativa
(p.ej., subgrupo B)

Analisisde la respuesta y
propuesta alternativa
(p.€j., subgrupo C)

Subgrupo A
Subgrupo C Subgrupo B

Subgrupo A
SubgrupoC [==%| SubgrupoB

Figura 6.2. Esquema de la dindmica de la valoracién. A la izquierda, construccion del Padlet. A
la derecha se muestra qué resoluciones examinard cada Subgrupo. El subgrupo A, por ejemplo,

examinara las resoluciones de los subgrupos By C (y ellos recibiran los comentarios que les hagan

estos mismos subgrupos sobre las propuestas de resolucién que planteen).

3. A continuacién, cada estudiante rellena su propio cuestionario en
el campus virtual de la asignatura mediante las resoluciones propias
y los comentarios que ha realizado a las resoluciones de los otros
subgrupos. (Nota: este paso es indispensable para que legalmente
les pueda constar la evaluacién continuada de la asignatura).

4. Finalmente, se les plantean unas preguntas para que reflexionen
sobre el proceso de feedback y aprendizaje (tabla 6.1) y de meta-
cognicién (tabla 6.2):

4. La secuenciacion temporal viene limitada por los acuerdos del claustro de profesores de la

asignatura sobre la resolucién de los ejercicios de evaluacién continuada.
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Tabla 6.1. Instrumento de reflexién sobre el proceso de feedback y de aprendizaje tras la
primera prueba de evaluacién continuada.

1. §Cémo has tenido en cuenta el feedback recibido por parte de tus compaiieros y del docente?

2. ;(6mo has tenido en cuenta las dificultades encontradas en la resolucion de los ejercicios que te han
tocado para examinar y proponer alternativas a los ejercicios resueltos por tus compaeros?

3. {Cudles son las principales dificultades con las que te has encontrado? ;C6mo las has resuelto? ;Por qué?
;Qué dificultades consideras que no has resuelto todavia?

4, ;jCémo valoras el proceso de realizacion y el resultado de la Fase 27 ;Por qué? ;Sobre qué aspectos te
gustaria recibir feedback?

Tabla 6.2. Instrumento para promover la metacognicion del estudiantado tras la primera
prueba de evaluacién continuada

1. jElhecho de examinar y proponer alternativas a las resoluciones de vuestros compaferos te ha ayudado a
interiorizar la dindmica de la resolucion de problemas?

2. jEI hecho de haber recibido alternativas a la resolucién de los ejercicios por parte de tus compafieros te ha
ayudado a interiorizar la dindmica de la resolucién de problemas?

3. iCudles son tus objetivos para el siguiente ejercicio de evaluacién continuada?

Segunda prueba de evaluacion continuada

Se realiza a finales de abril. La dindmica es idéntica a la propuesta
descrita en la primera prueba de evaluacién continuada. Solo cambian
las preguntas del punto 4, destinadas a activar procesos de metacog-

nicién (tabla 6.3):
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Tabla 6.3. Instrumento para promover la metacognicion del estudiantado tras la sequnda
prueba de evaluacién continuada

1. §Cémo has tenido en cuenta el feedback recibido en la anterior prueba evaluacién continuada fase y las
dificultades que encontraste para resolver estos nuevos ejercicios?

2. ;Cémo te ha ayudado la planificacion a desarrollar la respuesta de los ejercicios? ;Por qué? ;Has tenido
que ajustar o modificar algtin aspecto de la planificacién con respecto a los ejercicios de la primera
evaluacion continuada? ;Por qué?

3. iCudles son las principales dificultades con las que te has encontrado? ;C6mo las has solucionado? ;Por
qué? ;Qué dificultades consideras que todavia no has resuelto?

4. ;C6mo valoras el proceso de realizacion y el resultado? ;Por qué?

5. i{Qué aprendizajes de los realizados a lo largo del desarrollo de |a tarea puedes transferir a futuras
situaciones de aprendizaje?

iQué hace el docente? ;Como facilita el rol evaluador del estudiantado?
iComo promueve la reflexion del estudiantado sobre el feedback
recibido (del compaiiero/a) y su integracion para mejorar la tarea?

Para conseguir que el feedback sea efectivo, como mecanismo de con-
solidacién reflexiva de los aprendizajes, es necesario que el estudian-
tado tenga una cierta formacion inicial que incida en la capacidad de
evaluar propositivamente y en positivo las resoluciones aportadas por
los compafieros. En este sentido, cabe destacar que diversos trabajos
apuntan a la mayor influencia que tienen los comentarios proposi-
tivos y en positivo sobre la reconduccién de actitudes y habilidades
durante la adolescencia y la juventud con respecto a los comentarios y
criticas realizados en negativo. De ahi la gran importancia de realizar
un ensayo (o entrenamiento) inicial sobre la dindmica del feedback,
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el tipo que se debe proporcionar y cémo interpretarlo dado por los
compafieros para una buena consecucién de los objetivos marcados.

Para ello, las tareas principales que lleva a cabo el docente son las
siguientes (Jonsson y Panadero, 2018):

* Explicar detalladamente la dindmica del feedback y de la utili-
zacién del e-portafolio con anterioridad a la primera prueba de
evaluacién continuada.

* Realizar ejercicios de entrenamiento en clase aprovechando pre-
guntas de cuestionarios de evaluacién continuada de cursos ante-
riores. Esto implica reproducir la dindmica de trabajo colaborativo
en grupos y subgrupos dentro del aula, estando el docente presen-
te, para que el estudiantado tenga un primer contacto con la me-
todologia del feedback y valore la importancia de los comentarios
y alternativas de resolucién a los problemas planteados que sean
propositivos y realizados en positivo.

* Esta sesién de entrenamiento, por asi llamarla, va seguida de una
discusion con los alumnos para abordar la cuestién de qué se en-
tiende por feedback propositivo y en positivo en el contexto de
esta experiencia (cuestionarios de andlisis genético), a partir de
ejemplos de feedback reales que ellos mismos hayan generado.

* Durante la realizacién de la primera prueba de evaluacién conti-
nuada, el docente estd disponible, a través del correo electrénico,
para resolver dudas sobre la dindmica del proceso (no sobre la
resolucién de las cuestiones planteadas ni sobre el feedback en si
mismo).

* Finalmente, una vez terminados los dos procesos de feedback y
una vez el estudiantado haya contestado las preguntas que se les
plantean, cuyo objetivo es activar los procesos de metacognicion,
se realiza una sesién de discusién que contribuya a consolidar estos
procesos de metacognicion.
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6.4.Limitaciones y oportunidades

La principal oportunidad que esta experiencia ofrece es la posibilidad
de profundizar en los aspectos reflexivos de los aprendizajes, lo que
implica potenciar la metacognicién.

Este proceso cognitivo utiliza diversas rutas neuronales, entre las
que se incluyen las implicadas en las funciones ejecutivas. Como se
ha comentado en un apartado anterior, las funciones ejecutivas con-
tienen diversas capacidades, como la planificacidn, la reflexién, la
capacidad de decision, la memoria de trabajo, la flexibilidad cognitiva
y la gestién emocional.

En este contexto, la gestién emocional implica necesariamente
autorregulacién. Estas son las estrategias que se utilizan en esta ex-
periencia:

* Gestién emocional para realizar feedbacks de manera propositiva
y en positivo, pero muy especialmente también para interpretar e
integrar los recibidos de los companeros de manera constructiva
y reflexiva.

* Gestién emocional (autorregulacién) también para discutir y ar-
gumentar la resolucién de las cuestiones colaborativamente, acep-
tando las reflexiones y razonamientos de los compafieros de grupo
y para integrarlos en los propios (y que los compafieros hagan lo
suyo con los razonamientos de los demds).

* Autorregulacién (gestién emocional), combinada con autoanilisis
introspectivo y reflexivo, para responder de manera honesta a las
preguntas que se les pasan posteriormente a la dindmica de proce-
sos de feedback, para analizar los propios procesos de aprendizaje
e incluso los procesos metacognitivos.

En cuanto a limitaciones, las principales que presenta esta expe-
riencia son:

* Tiempo escaso (suficiente, pero no holgado) para realizar la dind-
mica de feedbacks y de autoanilisis de los procesos metacognitivos,
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puesto que las pruebas de evaluacién continuada deben ajustarse
a la temporalizacién establecida por el claustro de profesores. Es
posible que, en algunos estudiantes, esta relativa falta de tiempo
genere un cierto estrés (que el docente debe compensar tanto como
sea posible con su actitud), lo que puede restar eficiencia metacog-
nitiva. En este sentido, el estrés moderado o agudo sostenido en
el tiempo disminuye la eficiencia de funcionamiento de la corteza
prefrontal, sede generadora de las funciones ejecutivas, lo que pue-
de restar impacto de consolidacién reflexiva de los aprendizajes y
de autorregulacion en estos estudiantes.

* Falta de experiencia por parte del estudiantado en este tipo de
experiencias y procesos de aprendizaje. A pesar de la sesién inicial
de formacién, lo 6ptimo seria poder repetirla un par o tres veces
antes de aplicarlo a las pruebas reales de evaluacién continuada,
lo que no es posible en este caso por la necesidad de mantener la
temporalizacion pactada en el claustro de profesores.

* Finalmente, otra posible limitacién seria el efecto de la compara-
cién con los otros grupos de esta asignatura (pertenecientes a los
demds grados donde se imparte de forma simultdnea), en los que
no se realiza esta experiencia. En este sentido, la funcién motiva-
dora y de acompafamiento del profesorado resulta crucial. Cabe
decir, sin embargo, que del mismo modo que esta situacién com-
parativa puede ser vista por algunos alumnos de forma estresante,
para otros puede ser fuente de motivacién. En cualquier caso, es
de prever que altere los resultados en algunos alumnos, en una
direccién u otra.
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7. Conclusiones

Laia Lluch
Universitat de Barcelona

Nati Cabrera
Universitat Oberta de Catalunya

Se han presentado cinco experiencias en el marco de una evaluacién
formativa y formativa (figura 7.1), segtin la conceptualizacién acerca de
la autorregulacién del aprendizaje del estudiantado presentada en el pri-
mer capitulo de este libro. Se ha perseguido promover un papel activo
del estudiantado y una alfabetizacién evaluativa a partir de diferentes
metodologias (e-portfolio, mapas conceptuales, ensayo, gamificacion)
con estrategias de evaluacién entre iguales mediadas por las tecnologias
digitales para fomentar la autorregulacion del aprendizaje y contribuir,
asi, al desarrollo de la competencia de aprender a aprender.

Figura7.1. Esquema de las experiencias presentadas en los capitulos. Elaboracién propia.
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Todo ello tiene consecuencias en cuanto al rol del estudiantado,
profesorado y en el disefio de las actividades de evaluacién, las cuales
se pueden identificar en las diferentes experiencias que se relatan. Asi-
mismo, todo ello supone un conjunto de oportunidades orientadas a
mejorar el aprendizaje y el desarrollo competencial del estudiantado,
pero también una serie de retos que hay que tener en cuenta para
minimizar los posibles efectos negativos. En este tltimo capitulo, se
identifican las oportunidades y retos principales acerca de las impli-
caciones y postulados tedricos considerados en el capitulo inicial y en
el disefio de las experiencias aportadas en este libro.

1.1. Las oportunidades

En cuanto a las oportunidades, el fomento de la autorregulacién del
aprendizaje estd orientado a promover el aprendizaje continuo del
estudiantado en relacién con tareas que deben ser ubicadas, auténticas
y complejas, en el marco de una evaluacién formativa y autorregu-
ladora, donde el feedback es el elemento clave de la evaluacién. En
todas las experiencias se observa cémo los docentes han disenado las
actividades y tareas basadas en estos principios y orientadas a mante-
ner la motivacién y un mejor aprendizaje del estudiantado.

En el desarrollo y evaluacién de las tareas, la tecnologia puede ser
un elemento facilitador. El feedback como proceso no solo identifica
aspectos que hay que corregir, sino diversas oportunidades de mejora
que pueden ser aplicadas en la tarea actual o en las futuras. De nuevo
identificamos un rasgo comun en el diseno de todas las experiencias
al entender el feedback, sobre todo, como una oportunidad de mejora
para el estudiante, hecho que no solo condiciona el proceso de apren-
dizaje, sino también la accién docente que se lleva a cabo.

Por otro lado, para contribuir al desarrollo de la autorregulacién
del aprendizaje se requiere un rol activo del estudiante, una implica-
cién y un empoderamiento, de tal modo que el/la estudiante aprenda
también a autorregular su proceso de aprendizaje, en tanto que esta-
blece sus propias metas de aprendizaje y regula su cognicién, motiva-
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cién y conducta segiin estas metas y las condiciones del contexto. De
nuevo las diferentes experiencias coinciden en uno de los objetivos
educativos planteados: el desarrollo de la competencia de aprender
a aprender a partir de dotar al estudiante de un rol activo en la eje-
cucién de las tareas y en su evaluacién (evaluacion entre pares). Ello
conlleva que el/la estudiante desarrolle la competencia de aprender a
aprender, dentro de la cual se incluye su capacidad evaluadora.

Todo ello tiene como consecuencias estudiantes mds reflexivos,
mds criticos, con mayor capacidad de emitir juicios evaluativos y de
transferir el aprendizaje a otros contextos.

1.2. Los retos

Respecto a los retos identificados a partir de las experiencias realiza-
das, destacamos que, para contribuir al desarrollo de la autorregula-
cién del aprendizaje, en general, e instaurar la evaluacién entre iguales
como estrategia para desarrollar la autorregulacién, se requiere tiem-
po y esfuerzo, ya que las diferentes dimensiones de la autorregulacién
tienen una fuerte carga cognitiva, metacognitiva y emocional, y es
donde incide la provisién y el uso del feedback. Este reto es habitual
en muchas de las propuestas metodoldgicas en las que se establece un
seguimiento personalizado del estudiantado, un feedback suficiente,
adecuado y a tiempo, entre otras cosas.

Asimismo, para instaurar pricticas de evaluacién formativas y for-
madoras, como, por ejemplo, con la evaluacién entre iguales como
estrategia, debe interiorizarse la importancia del feedback y compren-
der su papel en la mejora del proceso de aprendizaje para mantener
la motivacién a pesar del incremento de la carga de trabajo. A nivel
practico, esto solo ocurre cuando se asume que este tipo de procesos
son imprescindibles para el aprendizaje, lo que conlleva invertir tiem-
po y esfuerzo en la alfabetizacién en relacién con la evaluacién y el
feedback del estudiantado y del profesorado. En este sentido, es una
estrategia fundamental el fomento de acciones o actividades al inicio
de la asignatura destinados a concienciar al estudiantado de dicha
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importancia, a apropiarse de los criterios de evaluacién y a empode-
rarse en su rol como evaluadores cuando se establecen pricticas de
evaluacion entre iguales.

Ademds, cabe subrayar que se requiere un alineamiento de las
competencias para contribuir a su desarrollo con los objetivos de
aprendizaje, la metodologia docente, la evaluacién y las actividades
de ensefianza-aprendizaje complejas que haya que disefar y planifi-
car. Como se desprende de las diferentes experiencias que se relatan,
las funciones y tareas del profesorado se orientan a garantizar un
diseno de la docencia y de las actividades de evaluacién coherente y
propicio a los aprendizajes que se quieren promover; entre ellos, la
autorregulacién. Se requiere también que los docentes trabajen en
equipo y se coordinen para que los procesos de feedback formativos
y formadores puedan mantenerse, de forma sostenida, a lo largo de
la titulacién.

En cuanto al estudiantado, no solamente debe instaurar el ciclo
de las diferentes fases de la autorregulacién (planificacién, monitoreo
y autorreflexién), sino que también debe habituarse a recibir y dar
feedback (alfabetizacién evaluativa o feedback literacy), de manera
efectiva, y a buscar la transferencia del feedback a otras situaciones
y contextos de aprendizaje. Asi, el disefio de las asignaturas y de las
actividades planteadas deberia promover estos nuevos habitos, pero
también es preciso que los planes de estudio den oportunidades de
instaurar una cultura evaluativa para trabajar explicita y transversal-
mente todos estos procesos. Solo asi podrd establecerse una estrategia
solida, coherente, continuada y efectiva para el desarrollo de la auto-
rregulacién del estudiantado.

3. Para saber mas...
A continuacién, aportamos algunos recursos que pueden ser de inte-

rés para profundizar en las propuestas metodolégicas presentadas en
las anteriores experiencias.
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* Infografia digital en la que se detalla un marco teérico, los bene-
ficios entre otros aspectos sobre la implementacién de procesos de
evaluacién entre iguales en el Grado de Maestro de Educacién
Primaria:

Juanmarti i Guilluz, E. (2019). Implementacié de processos d avaluacié
entre iguals per contribuir al desenvolupament de la competéncia d apren-
dre a aprendre en el Grau de Mestre d’Educacié Primaria (2019PID-
UB/017). https://view.genial.ly/5¢9584d1f4ee500d9f7df1b

* Capitulo de libro sobre los mapas conceptuales en las humanidades:

Morén Arroyo, C. (2004). Los mapas conceptuales en las humanida-
des. En: Canas, A. J., Novak, J. D. y Gonzdlez Garcia, F. M. (coords.).
Concept maps: theory, methodology, technology: proceedings of the first In-
ternational Conference on Concept Mapping (pp. 447-456). Universidad

Puablica de Navarra.

* Articulo de revista sobre los mapas conceptuales en la formacién
inicial del profesorado:

Pontes, A., Serrano, R. y Mufoz, J. (2014). Los mapas conceptua-
les como recurso de interés para la formacién inicial del profesorado
de Ensefanza Secundaria: opiniones del alumnado de ciencias so-
ciales y humanidades. Educacién XX1, 18. https://doi.org/10.5944/
educxx1.18.1.12313

* Articulo de revista sobre diferentes estrategias de evaluacién segtin
los agentes de autoevaluacién, evaluacién entre iguales y coeva-
luacién:

Rodriguez-Gomez, G., Ibarra-Sdinz. M. S. y Garcia-Jiménez (2013).
Autoevaluacién, evaluacién entre iguales y coevaluacién: conceptuali-
zacién y practica en las universidades espafolas. Revista de Investigacién
en Educacion, 11 (2), 198-201.
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* Pigina web sobre el ensayo como metodologia para el trabajo de

pensamiento critico. Guia completa, pautada y 4gil para la escri-
tura de un ensayo a partir de presentar los tres pasos clave que hay
que seguir para su elaboracién (preparacion, escritura y revisién),
asi como un listado de ejemplos que pueden acompanar al lector
a una mejor comprensién y profundizacién de esta metodologfa:

How to write an essay. https://www.scribbr.com/category/academic-essay/

Pagina web sobre el ensayo como metodologia para el trabajo
de pensamiento critico. Esta guia ayuda a reflexionar en mayor
profundidad sobre los motivos de la selecciéon del ensayo escrito
como metodologia clave de aprendizaje (para conocer més sobre
un tema, para mostrar mayor comprension sobre dicho tema, para
clarificar qué piensa el estudiantado al respecto, etcétera), y a su
elaboracién a partir de un conjunto de plantillas para la prepara-
cién del ensayo:

Quick Guide to Essay Writing.
https://library.leeds.ac.uk/downloads/download/133/quick_guide_to_

essay_writing

Recurso sobre el ensayo como metodologia para el trabajo de pen-
samiento critico. Presenta las pistas clave para la elaboracién de un
ensayo a través de diferenciar las metodologias del trabajo escrito
académico y el ensayo a partir de definirlos, presentar su estructura
de trabajo y sus posibles fases de elaboracién:

Pérez Garcia, M.P. (2012). Cémo hacer un ensayo o un trabajo escrito
académico. Material docente. Facultad de Ciencias de la Educacién
de la Universidad de Granada. https://www.ugr.es/~-mpperez/pdf
lensayoytea.pdf

Recurso para apoyar la metodologia de la gamificacién. Classpip
es una herramienta en desarrollo para introducir gamificacién en
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el aula desarrollada por la Universitat Politécnica de Catalunya
(UPC). Se pueden introducir diferentes mecénicas de juego (jue-
gos de puntos, de coleccidn, de preguntas...) tanto individualmen-
te como en equipo:

GitHub Classpip.
https://github.com/classpip/classpip
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EDUCACION UNIVERSITARIA

Competencia de aprender a aprender y autorregulaciéon
en la universidad

Evaluacién entre iguales y propuestas metodoldgicas
para su desarrollo

Existe una necesidad compartida en la universidad de encontrar estrate-
gias efectivas de desarrollo de las competencias transversales del estu-
diantado. Este libro presenta diversas propuestas metodolégicas orienta-
das al desarrollo de la competencia transversal de aprender a aprender y,
concretamente, de la autorregulacion del aprendizaje.

Las intervenciones que se describen han tenido lugar en diferentes dm-
bitos de conocimiento y se han basado en metodologias como el estudio
de caso, el trabajo colaborativo y el trabajo por proyectos, entre otros.
Todas las experiencias tienen dos elementos comunes como ejes trans-
versales: la evaluacion entre iguales como estrategia para promover el
desarrollo de la autorregulacion del estudiantado, y el soporte de la tec-
nologia como elemento de soporte para apoyar y facilitar estos procesos
de evaluacion y feedback.

Las experiencias que se comparten estan dirigidas a profesorado de
cualquier ambito de conocimiento que desee mejorar el desarrollo de las
competencias transversales en su alumnado y, concretamente, de su ca-
pacidad de autorregulacion.
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