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Planteamiento: la reduccion de presencialidad puede ser una oportunidad

La presencialidad es un factor cuya I:> Contribuye a la claridad, comprension,
importancia pasa a veces orientacion, cercania, compromiso,
desapercibida interés, autorregulacion...

D La ausencia o la reduccion de la presencialidad genera...

En un planteamiento docente |:> Se agravan los problemas asociados a ese
predominantemente expositivo .... tipo de planteamiento docente

... la exposicion presencial se La docencia se convierte en mera transmision de
convierte en apuntes, textos en pdf, informacion a individuos aislados (desmotivacion,
videos o videoconferencias problemas de comprensién, desorientacion...)
En un planteamiento docente |:> Es posible minimizar mejor los problemas
basado en metodologias activas .... asociados a la falta de presencialidad

El trabajo del estudiante es mas auténomo, Centrados en un problema, es posible articular
centrado en problemas, colaborando con mejor la colaboracion online con comparieros,
compainieros, orientado por el profesorado los recursos y la orientacion del profesorado...

D La adaptacion a un entorno de presencialidad reducida constituye una buena
oportunidad para avanzar hacia modelos docentes mas activos, potencialmente mas
eficaces y mas adecuados en entornos de presencialidad reducida

El contacto presencial en el aula y fuera de ella es importante en la ensefianza: contribuye a la
implicacién del estudiante, le orienta en sus formas de trabajo, facilita la comprensién de las
ideas clave, crea cercania por las personas y por la materia..., y todo esto contribuye en gran
medida al aprendizaje. Las actuales circunstancias, sin embargo, estan obligando a improvisar
esquemas de trabajo no presenciales mediante un uso masivo de videoconferencias, videos,
correo, etc., lo que podria degradar la calidad de docencia cuando se dan enfoques docentes
predominantemente expositivos. Privados de ese contacto presencial, la docencia expositiva
queda casi reducida a transmisién de informacion y el estudiante queda aislado, enfrentado a
un material que puede no saber cdmo abordar: los problemas de falta de implicacién,
desorientacién o falta de comprensién pueden multiplicarse. En definitiva, no se trata tanto de
multiplicar las aplicaciones y medios... para seguir exponiendo, sino de adoptar modelos
docentes mas activos en los que el estudiante esta centrado en un interrogante y la interaccién
es mas personalizada, estd mas focalizada, y puede canalizarse mejor a través de medios
telematicos. La buena adaptacién no es una cuestion de medios, sino de modelo.

No es cuestion de medios, sino de modelo. Escenarios... 5
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Los principios de los modelos docentes mas adecuados

¢Qué modelo docente puede ser mas adecuado en un escenario de nula o reducida
presencialidad? Obviamente, no hay un (nico modelo. Multiples metodologias y enfoques
podrian adaptarse bien a un escenario de presencialidad reducida.

Buena parte de estos modelos responden a unos principios comunes en donde radica,
precisamente, su mejor capacidad de adaptacion a un escenario no presencial o de poca
presencialidad. Son problematizados (parten de un problema o cuestién y no de un temario), el
estudiante cuenta con un entorno adecuado para trabajar de forma auténoma ese problema o
cuestion y que incluye no s6lo materiales y referencias, sino espacios de colaboraciéon y
orientacién con compaferos y profesorado y existe un producto final concreto.

ZONA NO PRESENCIAL ‘ ZONA PRESENCIAL (FiSICA o TELEMATICA)

CUESTION ABIERTA /
PROBLEMA / PROYECTO

m m
2 GUIADETRABAJO/  INFORMACION / 2
S CRITERIOS / TEXTOS DE 3
©  ORIENTACIONES REFERENCIA s
Espacios de :
© p 0
8  EJEMPLOS/CASOS COLABORACION |NBI|J\z85kALSES 3
3 DE REFERENCIA EN EQUIPOS 0 EN EQUIPOS 3
g MATERIALES Y Espacios de &
8, HERRAMIENTAS  (AUTO)EVALUACION 5
) (]

Elaboracion
individual o en equipos de

IDEAS, PROPUESTAS Y SOLUCIONES

Sesiones “presenciales”
ARGUMENTACION Y DEBATE EN
GRUPOS PEQUENOS O GRAN GRUPO

PRODUCTO
FINAL
\

6 No es cuestién de medios, sino de modelo. Escenarios...
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El esquema de la pagina anterior representa visualmente como el trabajo en este tipo de
modelos docentes puede transcurrir en gran medida en espacios no presenciales,
reservandose -como un bien preciado- las sesiones presenciales para actividades de alto valor
a las que el estudiante llega con un importante trabajo de preparacion previa.

Es un esquema muy basico en el que caben multitud de metodologias y actividades bien
diferentes, pero que tienen en comudn cuatro puntos fundamentales:

1. El punto de partida es un reto, una cuestion abierta relevante, un problema complejo, un
proyecto... algo que los estudiantes tienen que hacer o resolver. Este punto marca una
diferencia trascendental sobre un planteamiento expositivo: no se parte de unos temas o unas
teorias que hay que exponer y aprender, sino de una cuestién o problema sobre el que los
estudiantes van a trabajar. Como sefalan Perkins (1992) o Jonassen (1996) en sus modelos
de referencia, en el centro de cualquier entorno de aprendizaje constructivo esta siempre el
interrogante o el problema que dispara la actividad del estudiante.

2. Elaboran propuestas o hipbtesis para ese reto trabajando, de manera en gran medida
autbnoma, en un entorno de aprendizaje donde tienen todo tipo de recursos y donde se
producen interacciones frecuentes entre estudiantes y con el profesorado. Ese entorno debe
alimentar su razonamiento, guiarle, permitirle colaborar y debatir, proporcionarle herramientas y
referencias, ayudarle a evaluarse... en definitiva, debe ser un entorno pensado y dispuesto
para nutrir su trabajo. En este entorno la interaccion, la colaboracion o la negociacién con
compafieros, profesores o incluso personas externas es fundamental. Esa interaccion, al
tratarse de pequefios grupos puede llevarse a cabo a través de medios telematicos.

3. Presentan, argumentan y debaten las diferentes ideas y propuestas en sesiones
“presenciales” que pueden llevarse a cabo en gran grupo en el aula o en seminarios de grupo
(6-15 personas) desarrollados de forma presencial o videoconferencia. La clave es que los
estudiantes llegan a estos encuentros con un gran trabajo previo y se utilizan las sesiones para
compartir, deliberar y analizar criticamente las ideas y las propuestas de todos. Dicho de otro
modo, las sesiones “presenciales” son momentos intensos y esperados para los que se ha
trabajado mucho previamente.

4. Publicacion del producto final en el que se detalla y argumenta una posible solucion al
reto planteado (un disefio, una solucién, una interpretacién, el planteamiento de una
investigacion, un informe, un dictamen, etc.).

No es cuestién de medios, sino de modelo. Escenarios... 7
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Los aspectos criticos del diseno de actividades basada en este esquema

; Cémo lograr? :> Un estudiante implicado en el
¢ 9 interrogante o problema central...

... que trabaja con un alto grado de
autonomia

Las actividades que, de un modo u otro, responden a este esquema basico trabajan
esencialmente sobre un objetivo central: lograr un estudiante implicado genuinamente en el
problema o interrogante que articula la actividad y que trabaja con un alto grado de autonomia
a partir de todos los recursos y apoyos que se le ofrecen.

Sin duda, el logro de un grado suficiente o notable de implicacion y autonomia multiplicara los
resultados de aprendizaje. Pero ;como lograr esa situacion? No cabe esperar altos niveles de
implicacion y autonomia desde el primer momento, al menos para la mayoria de los
estudiantes. Son cualidades que es necesario favorecer y desarrollar. Se hace necesario
identificar y caracterizar aquellos aspectos del disefio de la actividad y del entorno de
aprendizaje que se han demostrado como claves en este proceso de desarrollo de la
implicacion y autonomia.

Implicacion significa disposicion para invertir un alto grado de energia en la tarea académica
(Kuhn, 2001). Los factores que contribuyen a la implicacion son muy diversos (Kuhn, 2003;
Pickford, 2016) y comprenden tanto cualidades de la tarea académica (percepcion de
relevancia, contextualizacion, flexibilidad, tipo de actividad, grado de exigencia e incertidumbre,
orientacién...), como del entorno del campus y las relaciones con el profesorado (cercania,
entusiasmo, claridad, accesibilidad, implicacion en el aprendizaje y bienestar de los
estudiantes, equidad...) y con los compafieros (integracion social, colaboraciéon, ambiente
social, etc.). Todos estos aspectos académicos, sociales y hasta emocionales se realimentan
mutuamente. La implicacion no es el resultado Unicamente del “interés” en la materia, sino el
resultado de un sistema complejo que incluye multiples factores, que deben ser tenidos en
cuenta en el disefio.

La autonomia del estudiante, un fin en si mismo, es también un constructo complejo que
incluye aspectos tan diversos como los emocionales (control del miedo o la ansiedad,

8 No es cuestion de medios, sino de modelo. Escenarios...
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confianza, autoestima, sentimiento de pertenencia etc.), el control de los procesos,
herramientas y productos, las orientaciones de logro (Pintrich & Garcia, 1994) o las estrategias
cognitivas y metacognitivas. Todos estos aspectos influyen de manera directa en el modo en
que el estudiante enfoca su aprendizaje (Lonka & Lindblom-Ylanne, 1996; Entwistle, 2003;
2009) y, en consecuencia, en los resultados que se obtienen. En un entorno en el que el
estudiante debe lograr altos niveles de autonomia, el cuidado de todos estos factores resulta
clave.

A partir de estos dos objetivos basicos, el modelo que proponemos ha aislado cinco
dimensiones en las que se concentran los aspectos criticos del disefio:

Percepcion de relevancia y contextualizacion
Tipo de actividad, grado de exigencia
Claridad de expectativas

Andamiaje

1. RETO

Referencias y recursos de informacion
2. REFERENCIAS Y Phenomenaria

Implicacion HERRAMIENTAS | o ramientas cognitivas

. I i6 f -al
3. INTERACCION Y nteracmo.n’ profesor-alumno
COLABORACION Cooperacién entre iguales

Apropiacion del proceso y producto
4. AUTO- Control de incertidumbre, ansiedad y miedo
REGULACION Orientacion de logro, enfoque de aprendizaje

Autonomia Estrategias cognitivas y metacognitivas

Sostenibilidad y empoderamiento
Evaluacion basada en estandares
Desarrollo del juicio evaluativo

Retroalimentacion
Tareas de evaluacion retadoras
Medios de evaluacion directos y significativos

5. EVALUACION

No es cuestion de medios, sino de modelo. Escenarios... 9
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El reto central (cuestion, problema, proyecto...)

Cualquier proceso de aprendizaje activo y constructivo, como es el caso del modelo que se
presenta, parte de un principio elemental: el punto de partida es un reto, no un temario. O,
parafraseando a Dewey (1916), el aprendizaje comienza con algo que los estudiantes tienen
que hacer o resolver, no con algo que tienen que estudiar. El problema o el interrogante es lo
que conduce al aprendizaje, lo que organiza ese proceso de aprendizaje (Dewey, 1938). Un
verdadero problema o reto tiene siempre un caracter abierto y complejo, bien diferente de los
simples ejercicios académicos tradicionales. La seleccion y configuracion de ese reto, asi como
la organizacién del proceso que seguird el estudiante para enfrentarse a él, constituye la
primera dimensidn critica del disefio.

Percepcion de relevancia y contextualizacion

Ya se trate de un caso, un problema, un proyecto o un interrogante, el primer aspecto que el
disefno debe cuidar es la relevancia del reto, 0 mas exactamente, la percepcidén de relevancia
que tienen los estudiantes. La relevancia percibida se ha demostrado como un factor de gran
importancia en la implicacion del estudiante (Ballantyne, Bain & Packer, 1999; Kember, Ho &
Hong, 2008; Kember, 2016).

La relevancia del problema o interrogante central de la actividad puede establecerse, por
ejemplo, estableciendo sus consecuencias o repercusiones, particularmente en un ambito
cercano o cotidiano, haciendo ver su aplicabilidad, estableciendo sus posibles vinculaciones
con otros temas (que pueden estar dentro del curriculo), acercandonos a la experiencia de las
personas que pueden verse afectadas o, simplemente, conociendo el esfuerzo y el trayecto de
las personas que antes que nosotros se han enfrentado a él y han intentado resolverlo. La
contextualizacién del reto aparece asi como un mecanismo basico para facilitar la percepciéon
de relevancia, ademas de facilitar una comprensién mas profunda del problema o la cuestién.

En todo caso, es importante subrayar que el problema o el interrogante, por su propia
naturaleza de desafio, tienen mayor capacidad de implicar a los estudiantes y de percibirse
como tareas relevantes que los ponen a prueba. La inversion de tiempo y atencién en intentar
atrapar su curiosidad o el interés avivando la fuerza del interrogante o la magnitud del desafio
siempre saldra a cuenta.

No es cuestion de medios, sino de modelo. Escenarios...
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Reto académico: tipo de actividad, grado de exigencia

Los seres humanos tienen una necesidad béasica de sentirse competentes ante su entorno. La
resoluciébn de problemas o cuestiones a un nivel adecuado proporciona una sensacion
placentera de dominio y competencia (White, 1959; Deci, 1975). Por esta razén, los desafios
que obligan a los estudiantes a dar lo mejor de si mismos generan potencialmente mayor nivel
de implicacion y satisfaccion, particularmente cuando se percibe la relevancia de ese desafio y
se obtiene un soporte adecuado para superarlo. Como sefialaba Neumann, para obtener altos
niveles de implicacion es necesario “retarles a pensar” (1992, p. 62). Consideramos reto
académico elevado a aquel que exige razonamientos de alto nivel, elaboracion conceptual,
integracion de ideas, diversidad de perspectivas, evaluacioén de decisiones, cuestionamiento de
los propios puntos de vista, transferencia de ideas a otros ambitos o0 a situaciones concretas,
entre otras actividades (Prosser y Trigwell, 1999; Kuhn, 2003; Bain, 2004).

Claridad de expectativas

La representacion que los estudiantes se hacen de los objetivos y criterios de evaluacion
determina en gran medida la manera en que abordan la tarea académica y su enfoque de esta
tarea determinara, a su vez, su éxito o fracaso en términos de aprendizaje (Entwistle, 2009).
Resultan asi criticas las estrategias desplegadas por el profesorado para guiar y modelar esa
representacion que cada estudiante se hace de lo que se espera de él o de ella y de la forma
adecuada de cumplir con esas expectativas. Este es un aspecto doblemente critico en una
situacion de no presencialidad, ya que se ven privados en gran medida de esas
conversaciones informales con companeros y profesorado vitales para aclarar las expectativas.

Andamiaje

Un ultimo aspecto critico del disefio del reto central es disponer el andamiaje necesario para
guiar al estudiante, particularmente cuando se trata de un reto exigente al limite de sus
posibilidades. El andamiaje es, precisamente, lo que permite al estudiante afrontar tareas que
estan algo mas alla de sus posibilidades iniciales e ir ganando progresivamente capacidad de
resolucién autbnoma (Tobias y Dufy, 2009). El andamiaje es algo que se va retirando conforme
el estudiante va consiguiendo avanzar por si mismo (Collins, Brown y Newman, 1989). El
disefio de este andamiaje es consustancial al disefio de la tarea misma, e incluye desde la
propia organizacién en fases con objetivos parciales limitados, hasta disponer las referencias y
los mecanismos de comunicacion, negociacion de ideas y orientacién necesarios.

No es cuestion de medios, sino de modelo. Escenarios... 1 1
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Referencias y herramientas para pensar

La nocion de entorno constructivista de aprendizaje, tal y como es definida por autores como
Perkins (1992), Wilson (1996) o Jonassen (1999), resulta clave para comprender un modelo
docente como el que estamos describiendo. En el centro de ese entorno siempre hay un reto
que el estudiante debe resolver y, alrededor de ese reto, se dispone un espacio lleno de
recursos, interacciones y herramientas que permitiran al estudiante afrontarlo. Por decirlo de
otro modo, el estudiante interactia con el entorno de aprendizaje estratégicamente disefado
para construir sus propias ideas y conclusiones. “Estan disefiados no tanto para ensefar, como
para proporcionar un contexto dentro del cual se puedan cultivar en las mejores condiciones
las ideas y la comprension” (Hannafin y Land, 1997, p. 169). En estos entornos de aprendizaje
hay dos grandes tipos de cosas: referencias y herramientas para pensar y oportunidades de
interaccidn con otras personas de las que se recibe soporte, guia y deliberacion. Este apartado
se refiere al primer aspecto y comprende tanto la informacién, las ideas o las teorias que
pueden aportarnos otros autores, como las oportunidades para experimentar o para observar/
analizar fendbmenos y casos concretos o las herramientas cognitivas necesarias para ir dando
forma progresivamente a los propios razonamientos y conclusiones.

Referencias y recursos de informacién

Se incluyen aqui todas las fuentes de informacidn, conceptos, modelos o teorias, desde las
referencias bibliogréficas, notas, sitios web, videos o el propio profesor, hasta las bases de
datos o informes que se pueden consultar. Perkins (1992) llamé a todo este conjunto
information banks. Constituyen materia prima esencial desde la que el estudiante construira
sus ideas e interpretaciones. Dos aspectos nos parecen esenciales en este punto.

En primer lugar, la gradacién, el acceso escalonado y estratégicamente disefiado a la
informacion y los conceptos. Mas no es mas, necesariamente. No es cuestion de acumular. La
seleccion y, sobre todo, una disposicion en circulos concéntricos de los recursos y referencias
de informacion, desde lo méas basico y accesible hasta lo mas complejo y especializado, forma
parte del andamiaje fundamental que un estudiante recibe del profesorado.

En segundo lugar, la atencion particular a los conceptos clave desde la que se organiza el
razonamiento propio de un experto en la materia. Los llamados conceptos umbral (Meyer y
Land, 2003, 2006) son aquellos conceptos problematicos que abren/bloquean al estudiante a
una nueva forma de pensar previamente inaccesible. La identificacién y tratamiento docente
adecuado de estos portales que marcan el transito a una forma de razonar propia del experto
resulta esencial en cualquier programa educativo.

No es cuestién de medios, sino de modelo. Escenarios...
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I> Phenomenaria: observar, analizar y experimentar

Perkins (1992) llamé phenomenaria a todos aquellos recursos a través de los cuales el
estudiante puede observar y analizar los fenbmenos del mundo, desde la célebre caja de
minerales de las escuelas de Primaria, hasta los modernos laboratorios (fisicos o virtuales) en
los que el estudiante puede experimentar por si mismo. Pueden ser recursos tan diversos
como el propio mundo y pueden proporcionar una experiencia directa o0 mediada: yacimientos
arqueoldgicos, visitas geoldgicas, salas de diseccion, talleres, videos, testimonios,
simuladores, dibujos, descripciones... Se incluyen aqui también las llamadas casotecas
(Perkins, 1992), o colecciones de casos o ejemplos seleccionados estratégicamente para su
analisis. Es imprescindible nutrir la experiencia para comprender en profundidad. Estos
recursos son oportunidades para negociar ideas y teorias con observaciones y andlisis, una
aspecto esencial de cualquier aprendizaje (Kolb, 1984).

Un entorno de reducida presencialidad impone limitaciones a este tipo de recursos que no
siempre pueden superarse con tecnologias o0 procesos alternativos: si en algun punto vale la
pena organizar una presencialidad reducida y adaptada a las circunstancias es probablemente
aqui.

I> Herramientas cognitivas

Jonassen (1999) llamo6 mindtools o cognitive tools a aquellos lenguajes e instrumentos a través
de los cuales representamos y hacemos progresar nuestras ideas e interpretaciones. Estos
symbol pads (Perkins, 1992) comprenden desde el papel y lapiz hasta los programas mas
avanzados de modelizacion: tablas, procesadores de texto, hojas de calculo, gréficos,
diagramas de todo tipo, mapas conceptuales, sistemas de informacioén geografica... Cada
sistema de representacién lleva implicitas limitaciones y oportunidades particulares,
proporciona una determinada perspectiva sobre las cosas y obliga a determinado tipo de
razonamiento. Son las protesis que soportan nuestro razonamiento y nos hacen mas
inteligentes, pero deben ser cuidadosamente seleccionadas en cada caso porque potencian
nuestro razonamiento tanto como limitan su forma y alcance. Un procesador de textos mejora
nuestro razonamiento en la medida que proporciona flexibilidad y capacidad de combinacion y
correccién a la produccion de nuestros textos escritos, pero siempre nos limitara a procesos de
razonamiento lineales y secuenciales, muy alejados de las visiones holisticas y simultaneas
que proporcionan los diagramas y graficos, por ejemplo. Un buen entorno de aprendizaje
conduce al estudiante a utilizar las herramientas mas adecuadas que facilitaran y orientaran su
razonamiento.

No es cuestion de medios, sino de modelo. Escenarios... 1 3
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Interaccion y colaboracion

Uno de los mayores riesgos para el abandono de los estudios es un alumnado que se sienta
solo y desatendido. La mejora de la experiencia del aprendizaje es el gran reto de la Educacién
superior. Se trata de generar el contexto social que logre la participacién y sentimiento de
pertenencia de estudiantes y profesorado en un proyecto comun.

Interaccién profesor-alumno

Las interacciones positivas y cercanas entre estudiantes y profesorado precipitan experiencias
educativas favorables y un mayor desarrollo académico y personal en el alumnado. Esta
relacidbn es mas significativa para predecir el funcionamiento social-emocional del alumnado
que su rendimiento académico (Decker, Dona y Christenson, 2007). En las relaciones
profesor-estudiante siempre hay una dimensién de blUsqueda de apoyo que puede ser
cuidadosamente nutrida para dar forma a resultados positivos. Destacan aspectos como las
formas de interaccion, la calidad de la interaccion y la tutoria.

- Formas de interaccion

Los profesores asumen una multiplicidad de roles en sus relaciones con los estudiantes.
Actian como profesores, asesores, mentores, modelos a seguir, empleadores y fuentes de
apoyo y orientacion (Chang, 2005). Por ello es necesario, diversificar las formas de interacciéon
desde las mas formales y centradas en los aspectos mas académicos hasta las personales,
sociales y profesionales, puesto que el aprendizaje involucra a toda la persona en su conjunto.

- Calidad de la interaccion

Todo proceso de interaccion tiene una dimension de apoyo cognitivo y una dimension afectiva
(Hagenauer y Volet ,2014) El soporte cognitivo incluye un enfoque respetuoso, una atmoésfera
segura e imparcial, que anime a los estudiantes a atreverse a equivocarse, aceptando las
criticas y progresando en su trabajo académico. El soporte afectivo incluye el establecimiento
de un tipo de vinculo entre profesores y estudiantes basado en la honestidad, la confianza y el
respeto, con el objetivo de crear un sentimiento de pertenencia y un entorno social que
fomente la participacion.

Olson y Carter (2014) senalan "accesibilidad, respeto, entusiasmo", etc., pero la conclusién es:
"Lo que los estudiantes aiin mas desean es a nosotros, necesitan saber que nos preocupamos
por ellos, tanto dentro como fuera del aula".

No es cuestion de medios, sino de modelo. Escenarios...


6S@[��w���u�� dx�C"ӷ��0��,�S�B
6S@[��w���u�� dxQ�G��DEI��3Y����
6S@[��w���u�� dx�����k�	#�`��),

RED ESTATAL DE DOCENCIA UNIVERSITARIA
]

- Tutoria

Una de las estrategias que mas favorece entornos seguros y de apoyo, es la tutoria como
relacion de ayuda (Jacobi, 1991) que cumple los criterios de asistencia directa al desarrollo de
carrera y profesional, apoyo emocional y psicosocial, y modelado de roles (Anderson et al.,
1995).

La tutoria tiene ser servir para acompafar y orientar al estudiante en su proceso de
construccion personal y profesional en un contexto de cambio e incertidumbre, adaptandose a
las diferentes etapas por las que transitan los estudiantes, interpretando sus perspectivas y
experiencias y, favoreciendo el empoderamiento de los estudiantes y su adaptacion flexible al
propio ecosistema, para que puedan salir de la universidad con las competencias necesarias
para afrontar la incertidumbre y el cambio.

Cooperacion entre iguales

Aunque el aprendizaje en su esencia es un proceso individual, desarrolla todo su potencial
cuando construimos nuestros conocimientos debatiendo con otros, argumentando, negociando
significados, etc. Este proceso de interaccion reciproca permite el desarrollo cognitivo y social
del estudiante.

Pueden establecerse diferentes espacios de cooperacion que vayan desde lo mas informal
hasta las comunidades aprendizaje, pasando por los grupos de trabajo cooperativos formales.

En las clases expositivas es necesario actividades que faciliten la participacion y la interaccion
entre iguales, tales como el uso de la pregunta de manera pertinente, de modo que se planteen
cuestiones de cierta complejidad, claras y breves para facilitar la indagacién grupal y, con
tiempo suficiente, para poder elaborar las respuestas.

Un ambiente de aprendizaje cooperativo existira si los grupos estan estructurados de tal
manera que sus miembros coordinen sus actividades para facilitar el aprendizaje mutuo
(Ballantine y Larres, 2007). Para ello, es necesario propiciar espacios de didlogo y discusion
en grupos pequefios para que se genere un contexto propicio de trabajo efectivo. Es
importante tratar cuidadosamente la responsabilidad individual y grupal, de modo que todos los
miembros sientan el beneficio de aprender juntos.

Es interesante generar, cuando sea posible, verdaderas comunidades de aprendizaje en las
que se trabaje la responsabilidad compartida entre profesor y estudiantes en un entorno seguro
para llevar a cabo aprendizajes retadores y complejos que requieren de una alta implicacién.

No es cuestion de medios, sino de modelo. Escenarios...
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Autorregulacion

Un aspecto relevante y problematico a la hora de abordar un entorno de aprendizaje de menor
presencialidad es, sin duda, lograr que el estudiante tome conciencia de sus aprendizajes,
adquiera confianza en sus posibilidades y se responsabilice de sus propias decisiones. El
marco teérico que sustenta estas ideas es la autorregulacion del aprendizaje y estudia los
modos en que el estudiante toma el control de sus propios procesos de aprendizaje y, por
tanto, desarrolla la autonomia y responsabilidad sobre los mismos.

Apropiacion de proceso y producto

La autorregulacion (SR) es un proceso autoiniciado y ciclico a través del cual los estudiantes:
1) se auto-representan una tarea, 2) deciden hacerlo o no hacerlo en funcién de sus intereses,
de su percepcién del conocimiento y capacidad y de sus expectativas de éxito, 3) planifican la
manera de llevarlo a cabo, 4) monitorean y evaluan si su realizacion es adecuada o no, 5)
enfrentan las dificultades y emociones que suelen surgir, 6) deciden cambiar sus estrategias
para resolver o abandonar la tarea y 7) evaluan su rendimiento haciendo atribuciones sobre las
causas de los resultados (Baez-Estrada y Alonso-Tapia, 2017). Desde esta perspectiva, es
necesario ayudarles a establecer metas realistas con resultados especificos y, a identificar
planes que logren maximizar el éxito en la tarea de aprendizaje en particular. En este contexto
cobra especial relevancia poner a su disposicion guias de aprendizaje, ya que les pueden
facilitar hacer una gestién autbnoma de su aprendizaje.

Las percepciones de los estudiantes sobre las tareas y actividades influyen en como abordan
el aprendizaje y en cdmo usan el tiempo disponible (Good, 1983). Incrustada en las tareas se
encuentra la informacién que usan para juzgar su aptitud, su disposicién a aplicar estrategias
de esfuerzo, sus sentimientos de satisfaccién y sus autoconcepciones o creencias sobre su
capacidad. De ahi que se tengan que tener en cuenta algunos aspectos como: la variedad y
diversidad de tareas que faciliten despertar el interés en el aprendizaje, la carga de trabajo, la
posibilidad de establecer prioridades en la finalizacién de las tareas, el método o ritmo de
aprendizaje, la informacion sobre la evaluacion, etc., y todo ello, con el objetivo de facilitar que
se vayan empoderando y responsabilizando de su propio aprendizaje.

Orientacion de logro, enfoque de aprendizaje

La orientacion a los objetivos se ha definido como un patron integrado de creencias que se
evidencia en "diferentes formas de abordar, participar y responder a las situaciones de logros”

No es cuestion de medios, sino de modelo. Escenarios...
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(Ames, 1992, p.261). Investigadores como Ames (1984) y Pintrich y Schrauben (1992)
propusieron dos tipos principales de orientacion de objetivos: una orientacién de dominio o
aprendizaje y una orientacidén de objetivo de rendimiento o extrinseco. Estas dos orientaciones
son provocadas por diferentes demandas de ensefianza y muestran patrones de motivacion
distintos. Trabajar con los estudiantes determinadas estrategias de aprendizaje relacionadas
con la atencion, el autocontrol, la tolerancia al fracaso y el procesamiento profundo de la
informacion verbal (Nolen & Haladyna, 1990) permite lograr enfoques de aprendizaje
orientados a la comprensidén y no a la reproduccion del conocimiento. Por otra parte, hay que
tener en cuenta que el deseo de orientarse hacia el aprendizaje y no hacia el rendimiento
depende también, de la creencia de sentirse como un participante importante y activo en todos
los aspectos del proceso de aprendizaje.

Control de incertidumbre, ansiedad y miedo

Si los estudiantes perciben que la tarea puede ser amenazante para su bienestar se
desencadenan cogniciones y emociones negativas que les alejan de poder ampliar su
competencia, dirigiendo su accion al rendimiento y no al dominio y, esto lo hacen, para
preservar sus autoconcepciones (Boekaerts, 2011). Ayudar a controlar los afectos es pues una
tarea relevante puesto que les permite afrontar las tareas minimizando los afectos negativos y
la ansiedad mejorando la calidad de las atribuciones de logro (Boekaerts y Niemivirta, 2000).

Estrategias cognitivas, metacognitivas

El control cognitivo y la regulacion incluye aquellas actividades cognitivas y metacognitivas en
las que los individuos se involucran para adaptarse y cambiar su cognicién. Estas actividades
se centran en establecer un monitoreo cognitivo que permita obtener informacion sobre la
discrepancia relativa entre un objetivo y el progreso actual hacia ese objetivo (Pintrich, 2000).

Uno de los aspectos centrales del control y la regulacion de la cognicion es la seleccién y el
uso real de diversas estrategias cognitivas para la memoria, el aprendizaje, el razonamiento, la
resoluciéon de problemas y el pensamiento. Existe una gran cantidad de estrategias cognitivas y
de aprendizaje que se pueden utilizar para ayudar al alumno y para organizar el material de
aprendizaje, como por ejemplo, estrategias de ensayo, elaboracion y organizacion que los
alumnos pueden usar para controlar su cognicion y aprendizaje (véase, Pintrich y De Groot,
1990; Pintrich y otros, 1993; Pressley y Woloshyn, 1995; Zimmerman y Martinez-Pons, 1986).

No es cuestién de medios, sino de modelo. Escenarios...
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De una evaluacion téxica a una evaluacion sostenible y empoderadora

La evaluacidén es tremendamente resistente al cambio y la innovacion, sobre todo desde una
perspectiva institucional (lbarra-Séiz y Rodriguez-Gémez, 2010; Panadero et al., 2019;
Rodriguez-Gomez et al., 2013), aspecto que se ha hecho mas evidente en las normativas,
orientaciones y regulaciones desarrolladas por algunas universidades durante la crisis del
COVID-19. Se potencian tecnologias que facilitan el desarrollo de baterias de preguntas,
reduciendo el conocimiento al recuerdo y la repeticion. La preocupacidén por encontrar sistemas
de reconocimiento facial, o el auge de la industria del plagio, son evidencias claras de
desconfianza. En definitiva, claros exponentes de lo que podriamos denominar una evaluacién
“todxica” que se concreta en un ejercicio de control y poder que cuestiona la honestidad y
autoestima de profesorado y aprendices, asi como un retroceso en el tipo de conocimientos,
habilidades y aprendizajes que promueven.

Repensar la evaluacion desde la consideracion del grado de presencialidad en el que se tiene
que desarrollar no afiade nada nuevo o innovador a su esencia, que se basa en los siguientes
elementos.

Sostenibilidad y empoderamiento

La influencia que pueda ejercer la evaluacién sobre el aprendizaje a largo plazo es lo que
determina su caracter de sostenibilidad. Una evaluacion sera sostenible en la medida que
satisfaga las necesidades actuales de aprendizaje y prepare a los aprendices para que sean
capaces de responder a sus necesidades futuras de aprendizaje (Boud y Soler, 2016).

Una evaluacion empoderadora exige aprendices que compartan y colaboren activamente en el
proceso de toma de decisiones respecto a la evaluaciéon (Fangfang y Hoben, 2020; Leach et
al.,, 2010). Este empoderamiento exige habilitar espacios que permitan al aprendiz tomar el
control y valorar su propio trabajo y el de sus compafieros, debatir, proponer y negociar
practicas evaluativas diferentes y enriquecedoras que impliquen ejecuciones que requieren
disenar, valorar o crear.

Evaluacion basada en estandares: los resultados de aprendizaje

Disefiar en funcion de los resultados de aprendizaje significa, en primer lugar, cambiar el foco
de lo que el profesor ensefia a lo que los aprendices aprenden y, en segundo lugar, que la
evaluacion funcione en un marco basado en estandares. Repensar la evaluacion desde los
resultados de aprendizaje implica integrar de forma coherente las competencias que se
pretenden desarrollar y disponer de los medios de evaluacion (productos o actuaciones de los
estudiantes) pertinentes y adecuados.

No es cuestion de medios, sino de modelo. Escenarios...
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Desarrollo del juicio evaluativo o la necesaria participacion activa

Respecto al futuro de la evaluacion, Ibarra-Saiz et al. (2020) plantean “;cémo va a aprender de
una forma eficaz el estudiante si no es capaz de valorar la calidad de su propio trabajo? Si los
estudiantes no pueden colaborar y ayudarse entre ellos para valorar la calidad de sus trabajos,
¢como van a poder trabajar eficazmente en equipo?” (p. 4). Lo importante es desarrollar el
juicio evaluativo del aprendiz, es decir, su capacidad para tomar decisiones sobre la calidad de
su trabajo y el trabajo de los demas (Tai, Ajjawi, Boud, Dawson y Panadero (2017), y ello
implica la identificacion o discernimiento de estandares, la aplicacién de los mismos al trabajo,
asistencia y orientaciones para calibrar el juicio y mecanismos que eviten la simplicidad (Boud,
2016).

La retroalimentacion como elemento de confianza mutua.

La retroalimentacién es considerada un proceso de multiples vias de comunicacién entre todos
los participantes en el proceso evaluativo, interaccionando unos con otros, en el que lo
importante es el uso por parte de los aprendices de esa informacion sobre la calidad de su
trabajo para mejorarlo (Boud y Molloy, 2015). Esta situacién de intercambio de informacién
requiere de la confianza mutua entre todos, pues como destaca McArthur (2019, p. 99) “no
podemos evaluar con justica sin confianza mutua, ni alentar précticas justas sin permitir que los
estudiantes den y reciban confianza”.

Tareas de evaluacion retadoras

Una tarea de evaluacién es una serie de actividades disefiadas con la finalidad de recabar
informacion sobre la capacidad de los aprendices para aplicar y utilizar sus competencias,
conocimientos, habilidades y destrezas al abordar la resolucién de problemas complejos y
poder comprobar el grado de consecucion de los resultados de aprendizaje esperados. Estas
tareas deben suponer un reto para el estudiantado para que exista transferencia del
aprendizaje (lbarra-Saiz, Rodriguez-Gémez y Boud, 2020; Ibarra-Saiz y Rodriguez-Gémez,
2020)

Medios de evaluacion directos y significativos

Los medios de evaluacion son aquellos productos o actuaciones de los aprendices a través de
los cuales podemos valorar lo que son capaces de realizar y producir (proyectos, disefios,
portafolios, presentaciones, simulaciones, ensayos, etc.). Es necesario que estos medios de
evaluacion, productos o actuaciones de los aprendices, tengan sentido y significado para ellos
y que para su ejecucion requieran el pensamiento critico y la creatividad para la resolucion de
problemas complejos y actuales.

No es cuestion de medios, sino de modelo. Escenarios...
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