DISENO DE INTERVENCIONES EN EDUCACION EN LiNEA
Tema: El disefio de estrategias de ensefianza y actividades de aprendizaje

Introduccion

Presentaremos una serie de elementos a tener en cuenta para el disefio de estrategias de ensefianza, de
actividades de aprendizaje y de evaluacion desde una perspectiva constructivista / sociocultural. Algunos
de los principios de esta perspectiva ya los hemos introducido en la primera sesion de este modulo.

Para ello, en la primera parte de la sesion, abordaremos algunos conceptos propuestos por las teorias
gue nos serviran luego para proponer estrategias y actividades. Luego abordaremos algunos criterios
para disefiar la ensefianza en entornos virtuales de aprendizaje, ejemplos de actividades de aprendizaje y
algunas reflexiones finales respecto de la planificacion de la evaluacion de los aprendizajes.

Desarrollo

Algunos conceptos clave para el analisis
didactico en el diseiio educativo en linea

“Debido a que el término aprendizaje vale tanto para expresar una tarea como el resultado de la misma,

es facil mezclarlos y decir que la tarea de la ensefianza es lograr el resultado del aprendizaje, cuando en
realidad tiene mas sentido decir que la tarea central de la ensefianza es posibilitar que el alumno realice
las tareas del aprendizaje” (Contreras Domingo, 1990: 21)

El concepto de accién y su prioridad en términos analiticos, se trabaja en el marco de las teorias
socioculturales, a partir de la nocion de actividad propuesta por Leontiev. Seguiremos en este sentido los
desarrollos de Wertsch (1993, 1997, 1999), quien lo explica asi: “Cuado se le da a la accién prioridad
analitica, los seres humanos son concebidos en contacto con su ambiente, creando a su ambiente y a si
mismos por medio de las acciones en las que se involucran. Por lo tanto, es la accién, mas que los seres
humanos o el ambiente considerados independientemente, la que proporciona el punto de entrada al
analisis” (1993: 25). Esta accion podria ademas caracterizarse a partir de dos aspectos: esta orientada a
metas o fines y no concibe la separacién entre estos fines y los medios de los que se vale. Para esta
teoria las acciones tipicamente humanas emplean “instrumentos mediadores” (herramientas o lenguajes)
gue dan forma a la accién de manera esencial.

Gregory Bateson propuso el siguiente experimento mental: “Suponga que soy ciego y uso un bastén.
Avanzo dando golpecitos con él. ¢ Dénde empiezo yo? ¢ Esta mi sistema mental limitado a la mano que
sostiene el baston? ¢ Esta limitado por mi piel? ¢ Comienza en la mitad superior del bastén? ¢ Comienza
en el regatdn del baston?” Estas preguntas plantean acertadamente las cuestiones que el concepto de
acciéon mediada responde: es imposible identificar al sujeto de la accién fuera de la situacién concreta y
los instrumentos mediadores empleados.

Un dispositivo que Wertsch (1999) retoma en sus desarrollos y que puede resultar de interés para nuestro
trabajo en el disefio educativo mediado tecnolégicamente, es el de la péntada dramatica (o
dramaturgica) elaborada por Kenneth Burke en los afios sesenta. Segun este Ultimo autor, toda accion
(incluyendo las acciones simbdlicas, como el pensamiento) so6lo se puede entender adecuadamente si se
analizan mdltiples perspectivas y las tensiones dialécticas que entre ellas existen. Esta péntada tiene una
utilidad analitica, y no es una representacion o reflejo de la realidad. Como su nombre lo indica, esta
compuesta por cinco elementos, que responden a su vez a una serie de preguntas que permiten
comprender qué esta en juego en una accion:



- ¢ Qué se hizo / se hace? (el acto, lo que sucede, en el pensamiento o en los hechos)

- ¢,Cuando y/o donde se hizo / se hace? (la escena, el trasfondo del acto, donde éste tuvo / tiene lugar)
- ¢Quién lo hizo / lo hace? (el agente, la persona o personas que realizaron / realizan el acto)

- ¢,Como lo hizo / lo hace? (la agencia, los medios o instrumentos que utilizé / utiliza)

- ¢ Por qué lo hizo / lo hace? (el propdésito que tuvo / tiene)

Una mirada miltiple y compleja como la propuesta por el enfoque dramatico, supera dos perspectivas
limitadoras: por un lado, el individualismo metodoldgico, que considera a cada actor individual como el
centro del andlisis; y por otro lado el determinismo tecnolégico, que supone que las herramientas
utilizadas dan formato y determinan las acciones educativas. La alternativa pone el foco en la
interactividad, centro de la relacion docente — alumno y alumnos entre si, que, como venimos sefialando,
es inseparable del contexto en el que se desarrolla, de los medios con que se realiza, y de los fines con
que se ha disefiado.

La nocion de interactividad, como superadora de la de interaccién, da cuenta de este tipo de mirada: en
lugar de analizar a los componentes discretos (docente — alumno), pone el acento en los procesos
interpsicoldgicos que subyacen a la actividad conjunta de los actores implicados. Por otro lado, realza la
idea de que es la accién mediada la unidad que permite comprender los procesos educativos, como
proceso de construccion conjunta del conocimiento. Tal como Coll la define, la interactividad son “... las
formas de organizacion de la actividad conjunta (...) en torno a una tarea o contenido determinado” (Coll,
1991).

Segun lo entienden estos desarrollos tedricos, el proceso de construcciéon del conocimiento es
conjunto, no se trata de una cuestion individual. Esto configura al educador o docente como una guia
para el aprendizaje de los estudiantes, que participa conjuntamente con ellos a través de distintos tipos de
ayuda o sostén:

- construyendo “puentes” desde el actual nivel de comprensién hacia otros niveles mas complejos

- estructurando las actividades y la participacién de los estudiantes, ajustandola a las condiciones que se
requieren en cada momento

- traspasando gradualmente el control de la actividad hasta que sean los propios estudiantes los que
ejecuten la totalidad de la tarea o problema que deben resolver

Estos tres aspectos son los que hemos adelantado en la primera sesién, cuando esbozamos las
caracteristicas de los modelos basados en las teorias constructivistas / socioculturales, y cuando
avanzamos en la definiciéon del modelo de disefio formativo de Jonassen. Volveremos sobre estas
cuestiones.

Otra nocidn sobre la que nos interesa focalizar es la que se refiere a la cuestion del contexto (la “escena”
de Burke) en la teoria sociocultural. Los procesos mentales no se dan en abstracto, sino que son
especificos del contexto en el que se desarrollan. Por lo tanto, sera necesario analizar toda accion
educativa en el contexto en el que se sitlia.

Merece especial atencion desde nuestro actual interés, el considerar:
a) que la estructura social donde tiene lugar la accion educativa es especifica

b) que la estructura de participacién y las formas que adoptan los intercambios discursivos, son también
especificas.

De acuerdo a estos supuestos tedricos, ninguna propuesta de educacion (en linea, en particular) puede
ser universalmente vélida, y, por lo tanto, es imposible de estandarizar por completo al punto de tornarla
independiente de los grupos de participantes en distintos momentos y/o lugares



Estas dos ultimas cuestiones que hemos presentado, nos permiten abordar un dltimo aspecto: el
aprendizaje entre pares. Si el conocimiento se construye conjunta y socialmente, resulta imposible
limitar el aprendizaje a mdultiples diadas docente — alumno, toda vez que el conocimiento circula, se
negocia y se resignifica entre quienes comparten un espacio social y cognitivo. Detras de esta concepcion
se encuentra la nocion de que la cognicion esta distribuida (social, fisica y simbdlicamente), y que, por lo
tanto, aquello que se aprende en un contexto social no puede ser aislado de la situacién y de quienes
participan de ella: la accion mediada en los contextos educativos se desarrolla en grupos sociales y no
uno a uno.

La construccion del conocimiento en
contextos o entornos virtuales

La nocién de “contexto virtual de ensefianza y aprendizaje constructivista” que proponen Barbera y otros
(2001) en la bibliografia que proponemos para esta sesion, resulta de interés, porque justamente retoma
los conceptos que venimos trabajando para pensar, especificamente, lo que acontece en los espacios de
educacion en linea. Segun lo sefialan los autores, estos contextos pueden ser caracterizados por:

- Crear un marco de cooperacion didactica entre profesor y alumnos, que facilita que la cooperacion
efectivamente se realice

- Entender que esta cooperacion se basa en la utilizacién de un conjunto de instrumentos simbdlicos que
intervienen en la comprension y en el pensamiento

- Posibilitar un proceso dinamico, donde a partir de las negociaciones entre estudiantes y profesor, se
llegue a un equilibrio entre las necesidades de optatividad para el alumno, y la guia que se requiere del
profesor. Esto derriba la idea de autoaprendizaje y junto con ello, la posibilidad de materiales totalmente
determinados para todos los participantes.

- Ofrecer actividades de aprendizaje auténticas, basadas en estrategias tales como la resolucion de
problemas, los estudios de caso, las simulaciones, entre otras. Al mismo tiempo, las tareas de aprendizaje
no deberian ser excesivas y si significativas.

- Suponer que la interactividad en estos contextos tiene como objetivo el desarrollo de actividades de
andamiaje (seguiremos trabajando sobre este concepto a lo largo de esta sesion)

En la propuesta de un ambiente de aprendizaje constructivista elaborada por Jonassen, propia de la
tradicion sociocultural y su nocion de actividad, se indican tres componentes esenciales de las actividades
de aprendizaje, para el disefio de entornos o ambientes que permitan la construccion conjunta del
conocimiento. Este desarrollo tedrico metodoldgico recurre a la vez al concepto de mindtool, elaborado
por el mismo autor y que ya se ha trabajado durante la Diplomatura. Es importante, entonces, “leer” estos
tres componentes a la luz de dicho concepto:

- el contexto del problema / actividad: con el fin de que las actividades sean genuinas, la riqueza de la
descripcién de contexto ofrecida debe colaborar para que los alumnos comprendan tanto la complejidad
de la tarea que tienen por delante, como las intenciones en cuanto a aprendizajes, la centralidad de
aquello que se espera aprendan, la relacion con los otros topicos trabajados en el curso, etc.

- la representacién o simulacion del problema / actividad: las tareas auténticas intentan que los
estudiantes logren desarrollar habilidades similares a las de la vida real. Por lo tanto, es necesaria una



descripcién vivida de las destrezas, conocimientos, objetivos, etc., que ponen en juego quienes las llevan
adelante como expertos, a fin de que los estudiantes puedan luego ir desarrollando competencias
similares. Muchas veces esta descripcion puede ser una narracion, pero suele resultar adecuado el uso
de video o animacién para llevar adelante este componente. Algunos buenos tutoriales son ejemplos de
este tipo de tarea.

- el espacio de manipulacion del problema / actividad: un buen ambiente de aprendizaje, de acuerdo a
esta propuesta, es aquel que ofrece herramientas para la actividad y el desarrollo de posibles soluciones
a los problemas planteados. Ejemplo de ello pueden ser la manipulacion de variables en laboratorios
virtuales, o en planillas de célculo; el desarrollo de proyectos u objetos en un programa de disefio; la toma
de decisiones en un programa de simulacion; entre otros. El énfasis, en todos los casos, esta puesto en
que estas herramientas actien como colaboradores para el desarrollo de conocimientos y habilidades
complejas. Un foro de discusion virtual, o una wiki, puede ser una herramienta en este mismo sentido,
para el abordaje de ciertos contenidos.

Al disefiar un ambiente de aprendizaje constructivista se advierten dos aspectos: el del disefio del entorno
en siy las actividades que el mismo propone (y que caracterizamos por los tres componentes recién
abordados) y el disefio o planificacion de las actividades que el profesor debera llevar adelante durante el
resto del proceso de aprendizaje. Vale la pena remarcar, entonces, que esta perspectiva no se agota con
el disefio exhaustivo de propuestas incorporadas a la plataforma virtual, sino que se extiende a las
particularidades de cada grupo que participa en dicha plataforma, y los procesos de ensefianza
implicados. Con esto, estamos haciendo referencia a los procesos de modelaje, entrenamiento y
andamiaje que ya hemos referido en la primera sesion, y que nos interesa retomar ahora.

- El modelaje implica la demostracion de como y por qué ciertas actividades y formas de abordarlas son
necesarias para desarrollar la tarea prevista. Esto incluye proveer ejemplos del desarrollo deseado, y se
articula con el razonamiento y la toma de decisiones involucrada en cada paso de este proceso. Un
ejemplo usual de este tipo de tarea es la participacion del docente en un foro de discusién: el tono con el
que se dirige a los demas participantes, la forma en que aborda los topicos sobre los que se esta
discutiendo, la puesta en dialogo de los aportes de los demas, las referencias a otras discusiones previas,
etc., representan justamente el modelaje al que nos estamos refiriendo. Otro ejemplo, trabajando en un
pizarrén virtual, un docente puede ir desarrollando un proceso de resolucion de un problema matematico,
informando a cada paso qué estrategia pone en juego y por qué.

- El entrenamiento tiene como principal objetivo intervenir en el proceso de ensefianza y aprendizaje
para proveer a los estudiantes diagnéstico, guia, feedback de su performance, o, simplemente, animo.
Puede utilizarse una estrategia més bien general, orientada a todo el grupo y en ciertos puntos que el
docente ya conoce que resultan clave, o bien una estrategia mas especifica, a partir del monitoreo
constante del proceso del grupo, subgrupos y estudiantes particulares, a fin de ofrecer ayuda en el
momento en que cada quien lo requiera. En los entornos virtuales esta actividad se desarrolla
especialmente a través de la comunicacion asincronica en mensajes privados o en foros comunes, a partir
de diversas estrategias de observacion que el docente lleva adelante. Pero también pueden ser ejemplos
de este tipo de actividad el intercambio de documentos con sefialamientos o indicaciones, la participacion
eventual del docente en foros y chats de trabajo, el envio de informacién que mejore el rendimiento de los
estudiantes, la emision de nuevas consignas que reorienten el desarrollo, el uso de portafolios o recursos
compartidos a fines de la evaluacion diagnéstica continua, etc.

- El andamiaje tiene por objetivo el ajuste de la tarea conforme el nivel con que los estudiantes resuelven
la actividad; la ampliacion de las performances alcanzadas; y el retiro paulatino de las ayudas o guias del
docente, a fin de que los estudiantes se vuelvan progresivamente autobnomos en relacion a la tarea
implicada. Ejemplos de actividades de este tipo pueden ser: las preguntas a los estudiantes respecto de
cémo y por qué llevaron adelante ciertas tareas; la ensefianza de estrategias de aprendizaje referidas a
las tareas en que los alumnos estan implicados; la comparacion entre criterios expertos y los criterios
utilizados por los estudiantes; la propuesta para que los estudiantes sean quienes propongan problemas o
actividades del mismo tipo; la propuesta de actividades que sirvan para la identificacion de criterios
generales, algoritmos, estructuras, estandares, etc.



En el parrafo anterior mencionamos a la ensefanza de estrategias de aprendizaje como una de las
posibilidades de ofrecer andamiaje a las actividades de aprendizaje que lleva adelante un alumno. Con
ello nos estamos refiriendo, puntualmente, a la ensefianza de estrategias que ofrezcan al estudiante
“conocimiento de las condiciones de aplicacion del conocimiento (conocimiento condicional)” (Barbera y
otros, 2001: 201).

Un aspecto esencial de esta nocién es que las estrategias de aprendizaje sélo se pueden entender y
aplicar dentro del contexto especifico del contenido al que se refieren. Esto se opone, naturalmente, a un
planteo didactico que suponia que las habilidades “metacognitivas” en particular, y el resto de las
estrategias de aprendizaje, podian ser ensefiadas de forma generalista y en cursos o materias separadas
curricularmente de los contenidos disciplinares. Asi fueron desarrollados programas especificos
orientados a ensefiar técnicas de estudio, metodologias de aprendizaje, orientaciones académicas, etc.,
con el objetivo de que mas tarde dichos aprendizajes fueran transferidos y utilizados para el aprendizaje
de contenidos disciplinares particulares. Diversas investigaciones (Bruer, 1995; Bransford y Vye, 1996)
han abordado esta cuestién, y, en los Ultimos afios, ha habido cierto consenso respecto a que el “saber
hacer” y el “saber aprender” propio de los expertos corresponde a un campo de conocimiento en
particular.

Otro aspecto a tener en cuenta al pensar en la ensefianza de estrategias de aprendizaje, es que, al
tratarse de estudiantes adultos (los estudiantes tipicos en la educacién en linea), nos encontramos frente
a participantes que tienen mayor capacidad de regular sus propios procesos de aprendizaje, a partir de
minimas ayudas por parte del docente. Por lo tanto, los criterios que podrian utilizarse para definir qué
estrategias, cuando y como ensefiarlas, estaran vinculados a:

- los objetivos especificos, en materia de aprendizajes, que se plantee el curso;

- la relevancia de los procedimientos de aprendizaje de los estudiantes, en funcién de la naturaleza de los
demas contenidos;

- las tareas tipicas de la disciplina objeto de estudio;
- los conocimientos previos de los estudiantes en relacion a estas estrategias;

- los conocimientos que los estudiantes tienen de la herramienta tecnoldgica que se utiliza como
escenario de la relacion didactica.

Para la ensefianza de estrategias de aprendizaje las tareas a tener en cuenta por parte del profesor son
las mismas que para la ensefianza de cualquier otro tipo de contenido: el modelaje, el entrenamiento y el
andamiaje ya citados.

Para finalizar este apartado, y enfocarnos en la microestructura de la actividad, presentamos una serie de
aspectos que, segln Barbera y otros (2001) caracterizan la actividad docente en entornos virtuales, desde
una perspectiva constructivista:

a) Ayuda a que los estudiantes construyan el sentido de la actividad a partir de la utilizacién de distintos
medios y formatos de interaccion

b) Estimula y posibilita la participacion de los estudiantes en las actividades de aprendizaje
c¢) Establece un clima propicio para el trabajo y la colaboracion

d) Evallda constantemente su actuacion y la modifica en funcién de las necesidades y resultados
obtenidos

e) Propicia la utilizacion autbnoma de lo que los estudiantes han aprendido

f) Establece relaciones constantes entre lo que los estudiantes han aprendido previamente y los
conocimientos que se desean ensefiar



e-actividades

En el capitulo 3 del libro La educacion en la red (de lectura obligatoria para esta sesion), Elena Barbera
presenta diez actividades para ser implementadas en la educacion en linea. Utiliza un término que ya se
ha vuelto habitual en el campo, las e-actividades. Las que la autora cita son:

- Autoaprendizaje electrénico

- Cubiculos virtuales

- Aprendizaje cognitivo préctico y virtual
- Tutorizacion inteligente

- Laboratorios virtuales

- Proyectos telematicos

- Grupos cooperativos virtuales

- Circulos de aprendizaje

- Debates virtuales

- Comunidades virtuales de aprendizaje

Tal como la autora lo plantea, algunas de ellas son actividades colaborativas, mientras otras estan
orientadas a los estudiantes individualmente. Al mismo tiempo, avanza en la descripcion de algunas
ventajas y limitaciones posibles de estas actividades.

Por otra parte, resulta evidente que algunas de las e-actividades indicadas estan basadas en el disefio,
planificacion y desarrollo de un entorno tecnol6gico particular (la Tutorizacion Inteligente y los
Laboratorios Virtuales, por ejemplo), mientras que muchos otros son el resultado de buenas consignas y
propuestas de actividad, que pueden ser llevadas adelante en una variedad de entornos o plataformas
tecnoldgicas (los Debates Virtuales y los Circulos de Aprendizaje, por ejemplo).

De la misma forma, algunas de las e-actividades resefiadas tienen una caracterizacion bien particular (los
Cubiculos Virtuales, por ejemplo), mientras otras estan planteadas a partir de las caracteristicas que
asume el grupo de alumnos frente a la tarea (los Grupos Cooperativos Virtuales, por ejemplo) lo que
amplia las posibilidades de disefio de entornos y consignas por parte del disefiador y/o profesor.

Algunas de las e-actividades se corresponden muy cercanamente con las propuestas de los ambientes
constructivistas que sefialamos en el apartado anterior, como el Aprendizaje Cognitivo Practico y Virtual;
mientras que otras pueden parecer algo alejadas de esta perspectiva, mas cercana a un modelo de
disefio instruccional, como el Autoaprendizaje Electronico.

Por supuesto que el listado que el articulo presenta no pretende ser exhaustivo. Existen algunas otras e-
actividades bastante difundidas, que no parecieran estar incluidas en la resefia presentada, o lo estan de
manera muy general. Nos referimos, por ejemplo, al desarrollo colaborativo o cooperativo de
producciones textuales, hipertextuales o gréaficas (a través de entornos como Wiki, o la herramienta para
el desarrollo de mapas conceptuales Cmap, entre otros); otra actividad bien difundida es la conocida
como Caza del Tesoro, que comparte algunas caracteristicas con las e-actividades resefiadas como
individuales, pero resulta especifica, en tanto combina obligatoriedad y diversidad en el recorrido que les
plantea a los estudiantes por la web y presenta relativamente escasa guia docente incorporada a la
plataforma tecnolégica.

Las e-actividades propuestas y todas las otras no resefiadas, por ultimo, pueden ser analizadas a partir
de una clasificacion que la misma autora retoma de McVay (2002), y que presenta una estrecha relacion
con el modelo de disefio formativo que hemos presentado al final de la primera sesién, especifico de la



educacion a distancia. En esta clasificacion, el autor propone cuatro niveles de interaccion que el alumno
establece, o puede establecer, en el desarrollo de una e-actividad:

a) La interaccion que el estudiante establece con el contenido. La primera cuestion sobre la que McVay
llama la atencién es que no todas las actividades resultan igualmente favorecedoras de la interaccion con
el contenido. Ejemplo de ello son las actividades, individuales o grupales, que exigen como punto de
partida la lectura de una importante cantidad de materiales, hipertextuales o no: en muchos casos, la
seleccién de lecturas para el estudiante no guarda directa relacién con el contenido especifico de la
actividad, o bien las mismas tienen diferente nivel de pertinencia. En esos casos, la interaccion con el
contenido puede resultar poco significativa para algunos estudiantes, o bien la relacién entre el contenido
y la tarea o problema que el alumno enfrenta puede resultar poco evidente.

Una posibilidad para revertir esta cuestion es ofrecerles a los estudiantes materiales que contengan
indicaciones respecto del tipo de informacion o enlaces que presenta, cuales son importantes y cuales
optativos o secundarios; otra manera de hacerlo es a través de la confeccién de guias de lectura, o bien
resefias de los diferentes materiales, que orienten y ayuden a los estudiantes a seleccionar aquello que
puede resultar de interés para la resolucién de la actividad o tarea que tiene por delante (que, volvemos a
decirlo aqui, es lo que se considera central desde el punto de vista de las metas de aprendizaje)

b) La interaccion que el estudiante establece con el profesor: aqui el autor alerta sobre los espacios y
condiciones que una actividad ofrece para la interaccion entre profesor y estudiantes. Especifica que
algunas de ellas, incluso, pueden tener como objetivos finales el favorecer esta interaccion, y establecer
(o restablecer) una relacién entre ambos.

¢) La interaccidn que el estudiante establece con sus companferos: este tipo de interaccion es posible
si la actividad planteada esta orientada para ser resuelta con la colaboracién (o cooperacién) entre pares,
total o parcialmente. Esto ultimo es, por ejemplo, cuando una parte de una actividad es de desarrollo
grupal y otra parte individual, o cuando una actividad individual incluye tareas de comparacion entre pares
o coevaluacion). Para que la interaccion con los compafieros sea fructifera, la consigna de la tarea debe
ser convocante, significativa para todos, con distintos niveles de demanda cognitiva, y, sobre todo, un
desafio que no pueda ser resuelto por cada integrante del grupo por separado o por partes luego
ensambladas.

d) La interaccion que el estudiante establece con él mismo: se refiere al dialogo interno, o al proceso de
reorganizacion cognitiva durante el cual el alumno reconoce el aprendizaje que esta desarrollando. Este
tipo de interaccion puede favorecerse a través de diversas estrategias, por ejemplo: la propuesta de
elaboracién de autoinformes de proceso; las preguntas dirigidas a identificar procesos de comprensién; la
elaboracién de diarios de seguimiento o portafolios de producciones; la propuesta de dilemas o tareas
més complejas que requieran del estudiante procesos de reorganizacion, identificacion y uso activo de
sus aprendizajes

Este esquema analitico resulta interesante y de utilidad para planear actividades de aprendizaje. Sin
embargo, vale la pena sefialar que la principal limitacién del mismo es el abordaje de ciertos aspectos de
la accion mediada, en desmedro de otros. Volviendo a la péntada propuesta por el andlisis dramético que
planteamos al inicio de esta sesién, los aspectos vinculados con el escenario, la agencia y los propésitos
no aparecen identificados. La cuestion de la agencia, en particular, toda vez que nos referimos a acciones
mediadas por tecnologias.

Las e-actividades de evaluacion

Constituye ya casi un lugar comin dentro de la didactica, pero vale la pena sefialarlo una vez mas: la
evaluacién no constituye un apéndice o un agregado del proceso didactico, sino que es parte inseparable
de los procesos de ensefiaza y de aprendizaje. Se trata de una actividad continua dentro de las practicas
educativas, toda vez que la evaluacion releva informacion a través de diversos procedimientos; analiza los
datos relevados en base a criterios de referencia; produce en consecuencia juicios de valor; comunica a
los interesados dichos resultados; y los utiliza como referencia a la hora de tomar decisiones.

A la hora de disefiar un curso en modalidad online, surgen una serie de interrogantes en relacion a la
evaluacion. ¢ Por qué evaluar? ¢Para qué? ¢Cémo y cuando hacerlo? (Schneider, 2006)



Respecto de la primera pregunta, se destacan dos razones de distinto tipo. La primera de ellas es valida
para todo tipo de programa de formacion, ya sea formal o informal, académico o de formacion en el
trabajo: se evalla porque la informacion que este proceso proporciona es vital para que los estudiantes
conozcan sus performances, los resultados alcanzados en relacion con las metas de aprendizaje
previstas, el nivel de conocimientos y habilidades logrado, etc. De esta forma, todo participante de un
programa de formacién tendria que contar con informacién confiable acerca de su recorrido, logros y
alcances. Aun cuando esta cuestién resulta esencial para todo curso, no necesariamente se constituye en
la razén de mayor peso a la hora de pensar en la evaluaciéon. La segunda razén para evaluar se aplica
s6lo a algunos casos de programas de formacién: en el sistema educativo resulta una obviedad, pero se
evalla para acreditar y certificar al estudiante que ha participado de un curso o trayecto formativo, y dicha
certificacion equivale a una declaracion de la institucion, ante la sociedad, de que el participante ha
alcanzado ciertos conocimientos, habilidades, capacidades. En los casos en que esta segunda razon no
aparece como necesaria, puede pensarse que la evaluacion no es necesaria, lo que constituye, desde
nuestro punto de vista, un inestimable error de consideracion, puesto que, como hemos apuntado, es la
posibilidad de ofrecer retroalimentacion al aprendiz la principal guia del proceso de evaluacién de los
aprendizajes.

La segunda pregunta remite a la cuestion de qué hacer con los resultados. La respuesta didactica a esto
tiene que ver con las posibilidades que presenta para la ensefianza: conocer los resultados de una
evaluacion de los aprendizajes puede ser de gran utilidad para: pensar nuevas estrategias de ensefianza,
reconocer que algunos contenidos resultan un desafio sobre el que hay que continuar trabajando, disefiar
nuevas actividades de aprendizaje que resulten en mejores comprensiones por parte de los alumnos... o
planificar nuevos instrumentos de evaluacién mas adecuados al proceso de ensefianza y de aprendizaje!!

La segunda parte de la respuesta tiene, como en la pregunta anterior, un componente politico-
administrativo: se trata de rendir cuentas, a la institucion, a las audiencias interesadas, a los pares
profesionales y a la sociedad en general respecto de los logros, resultados, procesos que han sido
estimulados por el proyecto de formacion disefiado y por la educacién asi impartida. Este aspecto fue,
durante muchos afios una cuestion central en los programas de formacion a distancia, cuya historia y
desarrollo “a la sombra” de la modalidad presencial motivé (y motiva, aun hoy) una fuerte presién social
por conocer y comparar los resultados educativos con los de las modalidades tradicionales.

La tercera pregunta, ¢c6mo y cuando? no encuentra respuestas discretas. Los formatos de las
actividades de evaluacion a ser utilizados en entornos virtuales son multiples y la evolucién de los
desarrollos tecnoldgicos nos permiten confiar en que seran mas variados y ricos aun.

Barbera (2004) propone una serie de actividades de evaluacion basadas en algunos objetivos de
desarrollo cognitivo, el logro de habilidades y estrategias de pensamiento y uso del conocimiento:

Objetivo Actividad Explicacion

Argumentacion y contrastaciéon Talleres virtuales Encuentros virtuales para discutir
la adecuacion de un proyecto o
similar

Autonomia y autorregulacion Portafolios electrénicos Coleccién seleccionada de
evidencias del trabajo formativo
del alumno

Andlisis y relaciones Andlisis de casos virtuales Resolucion secuencial de una

multicausales situacién problematica

Valoracién critica y reflexion Ciberdiario (diarios personalesy  Apunte de los procesos y los

sobre los procesos de aprendizaje de clase) resultados del aprendizaje

Escritura reflexiva y registro y Hipertexto e hipermedia Creacion de paginas web,

establecimiento de relaciones registros reflexivos de consulta en

significativas la red y resolucién de problemas

Consulta y redaccién de Oficina virtual (consulta personal)  Preguntas y respuestas de

cuestiones relevantes correccion automatica.

(Tomado de Barbera, 2004: 155)



Estos instrumentos resultan una alternativa a los dos formatos mas habituales que encuentra la
evaluacion en entornos virtuales: el mdiltiple choice o instrumentos similares de respuesta cerrada
(verdadero/falso, completar el espacio en blanco, relacionar dos columnas, etc.) y el intercambio de
archivos en torno a la realizaciéon de una “prueba”, ensayo, monografia, etc., tradicional en el sistema
educativo.

Otra posibilidad que consideramos interesante es comenzar a pensar en las actividades de evaluacion
desde la primera cita de este apartado: aquello de que no son un apéndice sino parte indisociable de la
ensefianza y el aprendizaje... Entonces... ¢,por qué pensar en actividades diferenciadas para la
evaluacién? ¢ por qué no recurrir a la evaluacion de las actividades de aprendizaje? En la biografia
escolar de cada uno de los estudiantes y docentes actuales, la evaluacion ha sido homologada a
examenes, tests, pruebas. Ya hemos dado cuenta de que la evaluacién no se reduce a este tipo de
instrumentos, sino que tiene por funcion valorar lo alcanzado y servir como feedback y para la toma de
decisiones.

Desde este punto de vista, es posible evaluar y asignar valor a los logros y resultados conseguidos por los
estudiantes en el transcurso mismo de sus proceso de aprendizaje. Tradicionalmente se ha optado por
separar ambos aspectos, incluso en propuestas basadas en los principios constructivistas: es posible
asistir a situaciones educativas donde luego de aplicarse estrategias que viabilicen la construccion
conjunta del conocimiento, por ejemplo, a través de la resolucién de un problema, se opta por un
instrumento de evaluacién diferenciado, como “corolario” o “cierre” del proceso. En el mejor de los casos,
el instrumento de evaluacion desarrollado es un ejercicio similar al problema genuino disefiado para el
aprendizaje (donde lo que se evalla es la habilidad del estudiante para seguir el algoritmo de resolucion
del ejercicio planteado); en el peor de los casos, se propone un instrumento objetivo, tipo multiple choice,
0 subjetivo, como preguntas de respuesta abierta. En ambos casos la referencia a las habilidades y
conocimientos trabajados durante el proceso de aprendizaje es s6lo tangencial, referidas en todo caso a
algunos conocimientos, habilidades, estrategias aprendidas.

Desde el punto de vista del disefio, por ultimo, el momento de la planificacion y desarrollo de actividades
de evaluacion es contemporaneo al del disefio de las actividades de aprendizaje. Esta lugar en la
secuencia se aleja, por una parte, de los criterios del disefio instruccional y la ensefianza programada,
que proponia que el disefio de la evaluacion resulta anterior al del disefio de la ensefianza; y por otra
parte, de la reaccidn a los formatos estrictamente programados, que le otorgé al disefio de la evaluacion
el lugar de fase posterior, ritual poco significativo para el docente, y parte del “oficio de alumno” en el
sistema educativo.

Perspectivas

A la hora de pensar en las cuestiones sobre las que debe decidir quien formula una IEL, a estos dos
aspectos se le suma la tecnologia. Esto es, las posibilidades, limitaciones, especificaciones que implica el
hecho de que la formacion es en linea. Por un lado se complejiza la situacion, pero, a la vez, se
encuentran a disposicion de los planificadores una serie importante de programas que asisten y colaboran
en la tarea del disefio y planificacién de situaciones de ensefianza en linea.

Esto Gltimo, que obviamente aparece como un inestimable beneficio, debe ser objeto de un analisis
riguroso: los recursos tecnologicos deben ser un servicio para las necesidades pedagodgicas y no al revés,
el criterio que define el disefio formativo; pero al mismo tiempo permite que el disefio de cursos sea
posible y sencillo para actores individuales (profesores, capacitadores, etc) que no cuentan con una gran
estructura en términos de recursos humanos.

Algunos aspectos y conceptos que se trabajaron a lo largo de esta sesioén, podrian ser identificados como
aspectos clave para el proceso de disefio y desarrollo de un curso en linea, entre otros:

- Trabajo en equipo



- Planificacion

- Asignacion de (largos) periodos de tiempo para cada fase
- Coordinacion de actividades

- Evaluacion a lo largo del proceso

- Andlisis riguroso de necesidades

- Toma de decisiones argumentadas

Y estas perspectivas, Ultimas del DIEL, quedan abiertas, pues consideramos que lo que mejor representa
este espacio, en este caso, es lo que ustedes estan produciendo en el Wiki de los 9 Principios
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