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RESUMEN

Se presenta un estudio de caso sobre el uso del foro para la evaluacién de competencias
bdsicas en el contexto universitario, en sus modalidades de heteroevaluacién, autoevaluacién
y coevaluacién, materializado en el disefio de un procedimiento de evaluacién centrado en
la competencia «Comunicacién de conclusiones y conocimientos y razones tltimas que las
sustentan de modo claro y sin ambigiiedades», que se puso en prictica en un curso de
postgrado. Las conclusiones se articulan en torno a tres dimensiones: los resultados de los
instrumentos de evaluacién respecto al nivel de adquisicién de la competencia, la identifi-
cacién de fortalezas y debilidades del foro como herramienta de evaluacién de una tarea y el
andlisis de la dindmica de los foros.

PALABRAS CLAVE: Evaluacién de competencias, evaluacién en educacién superior, autoeva-
luacién, coevaluacién, contextos mixtos de aprendizaje, foros virtuales.

ABSTRACT

«The use of tools of asynchronous dialogic interaction in assesment of competencies: case
study in the university context». It is presented a case study on using the forum to asses
basic competencies in the university context, in hetero-, self- and co-evaluation modalities,
embodied in the design of a procedure focused on the competence «Clear and unambigu-
ous communication of conclusions, knowledge and reasons than underpin them» that was
put into practiced in a postgraduate course. The conclusions are structured around three
dimensions: the results of assessment instruments about the level of acquisition of compe-
tence, identification of strengths and weaknesses of the forum as an evaluation tool of a
specific task, and the analysis of the dynamics in the forum interventions.

KEY WORDS: Competencies assessment, assesment in higher education, self assesment, co-
assessment, blended learning, electronic forums.
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1. INTRODUCCION

El presente estudio se articula en torno a dos ejes fundamentales, ambos de
cardcter bdsico para el futuro de las ensefianzas universitarias: la evaluacién de com-
petencias y el uso de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) en
dicho proceso evaluador. Uno de los retos que plantea la reforma del Espacio Euro-
peo de Educacién Superior (EEES), y que supone un profundo cambio en la con-
cepcién de la ensefianza universitaria, es el de disefiar el proceso de ensefianza-
aprendizaje (e-a) en torno a la adquisicién de competencias. Asi lo recoge el marco
legal, tanto en las «Directrices para la elaboracién de titulos universitarios de grado
y mdster» promulgadas por el MEC en 2006, cuando establece como una de las
gufas organizativas para disefar nuevos titulos la adecuacién de los métodos de e-a
al objetivo de adquisicién de competencias por parte de los estudiantes, como en el
Real Decreto 1393/2007, al enfatizar la importancia de los métodos de aprendizaje
de competencias y los procedimientos para evaluar su adquisicién.

La competencia se identifica como el buen desempefo en diversos contex-
tos mediante «la integracién de conocimientos, normas, técnicas, procedimientos,
habilidades y destrezas, actitudes y valores» (Villa y Poblete, 2007: 22-23). Alvarez
y Escudero (2008) lo definen como el conjunto de rasgos de personalidad, actitu-
des, conocimientos y habilidades que posibilitan la realizacién de acciones académi-
cas y/o profesionales reconocibles en el mundo académico y el mercado de trabajo.
A raiz de un estudio realizado en una muestra de 87 mdsteres oficiales del 4rea de
Ciencias Sociales y Juridicas en 9 universidades espafiolas, Ibarra, Rodriguez y G6-
mez (2010) concluyen que en estos momentos no se han asumido ni incorporado
plenamente los planteamientos del EEES, porque las evidencias recogidas en el es-
tudio muestran falta de definicién de las competencias a desarrollar, confusién ter-
minoldgica y falta de claridad en la eleccién de tipologia de competencias, confu-
sién entre «competencias» y «objetivos» y prevalencia de los conocimientos. Un
estudio por encuesta a graduados universitarios realizado por Rodriguez y Vieira
(2009) coincidia en este dltimo punto:

Los datos de este estudio muestran que en la universidad se enfatiza esencialmente
la formacién tedrica mientras que no ocurre lo mismo con la formacién prictica
vinculada al dmbito disciplinar. Principalmente en titulaciones vinculadas a las Cien-
cias Experimentales y de la Salud, la formacién en competencias tedricas es muy
superior a la formacién en competencias pricticas. (Rodriguez y Vieira, 2009: 45)

Siguen, pues, siendo necesarias actividades para que el profesorado univer-
sitario tome conciencia de la importancia del desarrollo de competencias en el con-
texto del EEES, determine de forma explicita e inequivoca las diferentes competen-
cias objeto de desarrollo y descubra el valor formativo de todas ellas, superando el

* Fecha de recepcién: 28/09/2010. Fecha de aceptacién: 08/11/2010.



reduccionismo del peso excesivo concedido a los conocimientos (Rodriguez, Ibarra
y Gémez, 2008; Ibarra, Rodriguez y Gémez, 2010).

A raiz de la reforma del EEES, venimos asistiendo a una diversidad de pro-
yectos y experiencias de innovacién educativa en la universidad espafola, pero qui-
z4 sea la evaluacién de competencias el dmbito donde el profesorado universitario
presenta adin bastante inseguridad. Las actuales tendencias en la evaluacién de com-
petencias plantean al profesorado la necesidad de introducir una serie de modifica-
ciones sustanciales en el proceso evaluador, entre otras la participacién de los estu-
diantes y el uso de una diversidad de técnicas e instrumentos que le permitan adquirir
una visién global sobre el nivel de desempefo de los alumnos.

A este hecho se suma un nuevo elemento que contribuye a la dificultad y
complejidad de la funcién evaluadora: la incorporacién del uso de las TIC en el
proceso de ensefianza universitaria supone redefinir de forma sustancial el contexto
donde tiene lugar la interaccién entre profesorado y estudiantes. De una ensefanza
organizada casi exclusivamente en torno a la presencialidad, nos vamos desplazando
hacia contextos mixtos de aprendizaje (blended learning) que combinan la presen-
cialidad fisica con una serie de actividades en las que la interaccién entre el profeso-
rado y el alumnado se articula a través del uso de las TIC. Las universidades espafio-
las han venido desarrollando los llamados campus virtuales, en los que a partir de
plataformas virtuales se pretende facilitar la incorporacién de las TIC al proceso de
e-a, cosa que viene ocurriendo en grado variable: uso de la plataforma como un
simple depésito de materiales, inclusidon de actividades de cardcter semi-presencial,
imparticién de titulaciones enteras de forma no presencial, etc. En un amplio estu-
dio de revisién, Area (2005) indica que a pesar de la abundancia de informacién
empirica sobre la integracién de las TIC, falta construir una teorfa sobre este fend-
meno, que permita comprender, entre otras cosas, las causas de la resistencia del
profesorado a integrarlas en su prdctica docente, o cémo implementar exitosamente
estrategias de incorporacién. En cualquier caso, el profesorado se enfrenta a una
doble exigencia, porque tiene que evaluar competencias y debe aprender a hacerlo
en contextos mixtos de e-a. En nuestro caso, pretendemos contribuir con este estu-
dio al interrogante de cémo podemos los profesores universitarios evaluar la adqui-
sicién de competencias por parte de nuestros alumnos en un contexto mixto de e-a
y analizar las dificultades que este formato (la e-evaluacién) plantea en la prictica.

Diversos trabajos se centran en la evaluacién del aprendizaje en la ensefian-
za superior, como los de Bryan y Clegg (20006), Falchikov (2005), Bloxham y Boyd
(2007) o Boud y Falchikov (2007). Trillo y Porto (2002) presentan una revisién de
investigaciones realizadas sobre este tema, y califican la evaluacién de estudiantes
como una linea relevante en el estudio de la calidad universitaria. También proyec-
tos internacionales, como FAST Project, LOAP o EvalCAU, son una fuente de trans-
ferencia de experiencias de evaluacién del aprendizaje en la universidad’.

' www.open.ac.uk/fast, www.led.edu.hk/loap, www.uca.es/evalcau.
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La evaluacién del aprendizaje nos aporta un marco efectivo para trabajar en
las instituciones educativas centrdindonos en el desarrollo y el aprendizaje del alum-
nado, ya que se asume que la manera de evaluar determina poderosamente gué,
como y cudnto estudian los alumnos (Gibbs y Simpson, 2009). Esta importancia
como factor modulador del proceso de e-a la convierte en un elemento estratégico
en la universidad, un factor que condiciona de forma decisiva la ensefianza del
profesor. Asi, las innovaciones introducidas en la evaluacién inciden directamente
en los objetivos y la metodologia de e-a (Nieto, 2000; Watts y Garcia-Carbonell,
2006; Gibbs y Simpson, 2009).

Una evaluacién cuya principal finalidad sea la de ayudar a los alumnos a
aprender exige, por una parte, modificar el contenido y cardcter de las evaluaciones
y, por otra, integrar la informacién obtenida en el proceso de e-a (Shepard, 2000).
De acuerdo con las tendencias actuales, la evaluacién debe centrarse en los procesos,
focalizarse en competencias y capacidades y preocuparse por los principales apren-
dizajes teniendo en cuenta el contexto en el que éste se realiza; ademds, reclama
otros rasgos, como la necesidad de explicitar los criterios de evaluacién, un cardcter
colaborativo y la corresponsabilidad del alumno (Brown, Bull y Pendlebury, 1997).
La autoevaluacién y la evaluacién entre pares se revelan como procedimientos valio-
sos para la adquisicién de competencias, como el desarrollo del aprendizaje auténo-
mo vy reflexivo, la motivacién y responsabilidad de los estudiantes, la mejora de la
percepcidn de la calidad de sus trabajos...; ademds, incrementa el feedback, favorece
la integracién de la evaluacién en el proceso de aprendizaje y ayuda a establecer
criterios y referencias desde un principio de justicia (Boud, 1995). Sin embargo,
algunos autores también advierten sobre sus posibles desventajas, como la carencia
de madurez necesaria, no tomarse en serio la evaluacién, o considerarla una carga
adicional, entre otras (Van den Berg, Admiral y Pilot, 2006). En este sentido, Ellery
y Sutherland (2004) sefialan que las competencias para la autoevaluacién pueden
ser mejoradas y desarrolladas con la misma prictica del procedimiento, facilitando
una mayor implicacién en el proceso de e-a. Una revisién de 62 estudios hecha por
Sluijsmans, Dochy y Moerkerke (1998) indica que la autoevaluacién, la evaluacién
por pares y la coevaluacién favorecen el desarrollo de un curriculum basado en
competencias, con el conocimiento como medio mds que como un fin en sf mismo
y permite la integracién de ensefianza y evaluacién en la educacién superior, contri-
buyendo a la formacién de profesionales responsables y reflexivos.

Si bien se dispone de informacién sobre el fomento de las capacidades de
comunicacién, discusién y negociacién constructivas a través de la interaccién me-
diante herramientas como los foros, blogs o wikis (Godwin-Jones, 2003), las dificul-
tades aparecen cuando se trata de supervisar las actividades realizadas con dichas
herramientas con el fin de efectuar la e-evaluacién (De Pedro, 2007). Por un lado,
subsiste la exigencia de supervisién manual de los contenidos intercambiados: el
uso de estas herramientas no simplifica mucho la labor de evaluacién del profesor,
en la medida en que debe catalogar, clasificar y valorar manualmente cada una de las
aportaciones de los estudiantes. Por otro, la dificultad para identificar, clasificar y
catalogar las competencias exhibidas por los estudiantes durante la realizacién de la
actividad, en cuyo desarrollo se puede hallar imbricada, pero oculta, informacién



valiosa para la evaluacién. A esto se suma la consideracién de que la evaluacién de
ciertas competencias, como el liderazgo o la iniciativa, puede resultar dificil con
dichas herramientas.

La consideracién de que las aportaciones obtenidas mediante estas herra-
mientas pueden tenerse en cuenta para la e-evaluacidn constituye nuestro punto de
partida. Las aportaciones originales de cada estudiante, las revisiones, modificacio-
nes, las valoraciones de otras aportaciones, las del propio profesor... todas contribu-
yen con informacién valiosa para la evaluacién de competencias. Por otra parte,
también pueden servir para fomentar y valorar la propia capacidad de evaluacién
como competencia a adquirir por los estudiantes en sus diferentes modalidades
participativas: autoevaluacidn, evaluacién entre iguales y coevaluacion.

Hay diversos elementos que juegan un papel importante a la hora de expli-
car el grado de uso que los docentes hacen de las TIC. Entre otros factores, es
fundamental el conocimiento del profesor, en el que Zhao, Frank y Ellefson (2006)
distinguen el conocimiento de las funciones inherentes a la tecnologfa (desarrollar
procesos de comunicacién y colaboracién, almacenar contenidos, buscar informa-
cién, procesos de ensehanza on-line...), el conocimiento de su funcionamiento y de
las condiciones que permiten su uso (acceso a la red, disponer los programas nece-
sarios...), el conocimiento de las funciones de las TIC para dar respuesta a proble-
mas de la materia (y en este tercer elemento podria incluirse su utilidad para la
evaluacidn) y el conocimiento sobre el acceso al asesoramiento necesario (solucién
de problemas técnicos...). También la confianza en que el uso de las TIC les repor-
tard ciertos beneficios y que las consideren compatibles con las pricticas existentes
son otros dos factores que incrementan las posibilidades de uso de las TIC por parte
del profesorado.

Nuestro estudio se enmarca en un proyecto de investigacién® que pretende
aportar procedimientos, herramientas e instrumentos que faciliten al profesorado
universitario las bases para poder evaluar el grado de desarrollo competencial de sus
alumnos en un contexto de e-a caracterizado por la semipresencialidad y la utiliza-
cién de las TIC. Asi, nos planteamos disefar y elaborar procedimientos, herramien-
tas e instrumentos para la evaluacién de competencias de los estudiantes que siguen
un proceso de e-a mixto (blended learning). Centramos la atencién en las herra-
mientas que sirven para evaluar ciertas competencias de un grupo de estudiantes en
la realizacién activa y participativa de una tarea, como son los foros, blogs y wikis,

? «EvalHIDA: evaluacién de competencias con herramientas de interaccién dialdgica
asincronas (foros, blogs y wikis)». Proyecto EA-2008-0237 de la Direccién General de Universidades
del Ministerio de Educacién. En el proyecto participaron equipos de varias universidades espafiolas,
coordinados por el investigador principal Gregorio Rodriguez Gémez (Universidad de Céddiz). Aqui
presentamos los resultados de nuestro equipo, el correspondiente a la Universidad de La Laguna,
integrado por los autores de este articulo. Una presentacién preliminar de parte de la informacién
contenida en este articulo ha sido publicada en el informe de investigacién correspondiente al pro-
yecto (Correa, Guzmdn y Pérez-Jorge, 2009b).
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denominados de forma genérica como Herramientas de Interaccion Dialdgica Asin-
crona (HIDAsS).

La finalidad dltima del proyecto es determinar los requisitos para adaptar
las funcionalidades mds comunes de las HIDAs a las exigencias de la evaluacién de
competencias. De forma mds prdctica e inmediata, perseguimos ofrecer ejemplos de
buenas précticas de sistemas de evaluacién susceptibles de utilizacién por la genera-
lidad de las universidades y del profesorado: es decir, disefiar ejemplos modélicos de
procedimientos, herramientas, instrumentos, criterios e indicadores para la evalua-
cién de competencias en un contexto mixto de e-a, obteniendo de los registros
informdticos las evidencias para la evaluacién de competencias. En esta tarea, cobra
especial relevancia el estudio de las fortalezas y debilidades apreciables en las HIDAs
para la puesta en prdctica de la evaluacién por competencias’.

2. METODO

La consecucién de los objetivos del proyecto se llevé a cabo mediante la
realizacién de un estudio de casos multiples, tomando como unidad de andlisis una
seleccién de planes piloto de postgrado impartidos en las universidades participan-
tes, seleccidn guiada por criterios de variedad, equilibrio y oportunidad de aprendi-
zaje. El criterio bdsico de seleccidon de los mésteres fue que hubieran sido adaptados
o estuvieran en proceso de adaptacién al EEES. En este articulo presentamos el caso
correspondiente al equipo de una de las universidades participantes (Universidad
de La Laguna). Se trata, por tanto, de un estudio de caso tinico, en el que combina-
mos informacién obtenida de fuentes diversas y mediante una variedad de recursos,
de indole cuantitativa y cualitativa.

En primer lugar, describiremos el caso analizado, incluyendo los interro-
gantes especificos formulados para el estudio a partir de las caracteristicas que pre-
sentaba el caso, la secuencia del estudio y la formulacién del procedimiento de
evaluacién disenado. En segundo lugar, describiremos los instrumentos empleados
para la recogida de informacién. En el préximo apartado de Resultados ofrecemos el
andlisis de los datos estructurado en torno a tres dimensiones, que se corresponden
con los problemas de investigacién especificos que planteamos: la identificacién de
fortalezas y debilidades del foro como herramienta de evaluacién de una tarea, los
resultados de los instrumentos de evaluacién respecto al nivel de adquisicién de la
competencia seleccionada y el andlisis de la dindmica de los foros.

% En este sentido, una de las lineas prioritarias para la presentacién de proyectos de investi-
gacion del programa de Estudios y Andlisis del MEC es la de «presentar propuestas que puedan
aportar soluciones a las dificultades inherentes que la evaluacién por competencias genera». Su tra-
duccién en linea prioritaria por parte de la administracion educativa es un indicador de la relevancia
de esta temdtica en el momento actual.



2.1. PLANTEAMIENTO DEL CASO

El caso analizado se integra en el mdster en Intervencidn y Mediacion Fami-
liar, uno de los Programas Oficiales de Postgrado de la Universidad de La Laguna,
coordinado y promovido por la Facultad de Psicologfa®. Tal y como se recoge en su
programa’:

Su contenido pretende cubrir un espacio de formacién académica interdisciplinar
en el estudio de la familia como contexto de desarrollo y de educacién, con el
objeto de proporcionar un marco conceptual sélido y coherente desde el que estu-
diar a la familia con este enfoque interdisciplinar, una seleccién de los principales
métodos y técnicas de investigacién utilizados en este campo y un amplio muestra-
rio de estrategias y programas de intervencién y mediacién familiar. Con esta ofer-
ta formativa se pretende que los futuros profesionales disefien acciones que permi-
tan optimizar el contexto familiar y social, tales como el desarrollo de programas
de prevencién primaria, secundaria y terciaria, el apoyo y asesoramiento familiar
en dmbitos de educacién formal e informal, la mediacién familiar y la interven-
cién psicopedagdgica y comunitaria.

En concreto, el caso analizado se ubica en la asignatura Metodologia para la
evaluacion y la intervencién con la familia®. Se trata de una materia del 2° semestre
integrada en la especialidad de Intervencion familiar. En el curso académico en que
llevamos a cabo el estudio (2008-09), la asignatura, de cardcter optativo, era cursa-
da por 8 alumnos. Los motivos que nos llevaron a la seleccién de este caso fueron,
por una parte, el fécil acceso de los investigadores al mismo (proximidad, familiari-
dad con la profesora...); por otra, el compromiso y la disponibilidad que mostré la
profesora para participar en el estudio; finalmente, fue determinante el ajuste de los
procedimientos de evaluacién de la materia a los requisitos del estudio, ya que en su
programa se inclufan algunas actividades de evaluacién on-line.

2.2. PROCEDIMIENTO

A partir de los objetivos incluidos en el programa de la asignatura, se proce-
di6 inicialmente a identificar aquellos que pudieran corresponderse de forma direc-
ta con alguna de las competencias bdsicas definidas para el postgrado. En el disefio
de su programa, la profesora tenfa prevista la realizacién de un «debate final» a
través de un foro de discusién planteado en el aula virtual:

* En este mdster participa profesorado de las facultades de Educacién, Derecho, Sociologfa
y Trabajo Social de la Universidad de La Laguna, asi como de otras universidades.

> hetp://www.ull.es/masteres/intervencionymediacionfamiliar.

¢ Agradecemos a la profesora y al grupo de alumnos de la asignatura la colaboracién presta-
da para esta investigacidn.
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Con esta actividad se pretende recapitular los conocimientos generales y las habi-
lidades principales desarrolladas por los estudiantes a lo largo de esta parte de la
asignatura. Se plantea como un ejercicio de evaluacién en el que cada estudiante
tiene la oportunidad de demostrar los resultados de su aprendizaje a partir de la
reflexién individual y su puesta en comin con los demds integrantes del grupo.
Asi, se podrdn obtener nuevos argumentos que alumbren otras posibilidades para
la prictica del trabajo comunitario con las familias. [Documentos de la profesora:

Gufa para el debate final].

Asi, la competencia bésica que elegimos por su mayor afinidad con la activi-
dad propuesta fue «Comunicacion de conclusiones y conocimientos y razones iltimas
que las sustentan de modo claro y sin ambigiiedades» (RD 1393/2007). De alguna
manera, esta competencia se identifica en la primera parte del objetivo propuesto
para esta actividad («Recapitular los conocimientos generales y las habilidades principa-
les desarrolladas a lo largo de la asignatura a partir de la reflexion individual y su puesta
en comiin con los demds integrantes del grupo»). A partir de ahi, se formulé como
objetivo del procedimiento de evaluacién de este estudio el de «Evaluar la capacidad
del alumno para exponer los conocimientos y conclusiones fundamentales de la materia y
argumentar y debatir sobre los mismos a través de un foro.» Con posterioridad, este
equipo sugirié a la profesora la conveniencia de organizar tres foros independientes,
organizados en torno a tres cuestiones centrales planteadas por ella para establecer el
contenido del debate, cuestiones que incidfan sobre los aspectos fundamentales del
contenido de la materia a nivel conceptual y metodolégico: Foro 1. ;Se puede conside-
rar una entidad colectiva a las familias? ;Cudles serian los limites y sus caracteristicas?
Foro 2. ;Se puede llevar a cabo una Investigacion-Accion Participativa con las familias?
;Por qué? ;Cémo? Foro 3. ;Cudles son las ventajas y los inconvenientes principales del
trabajo comunitario con las familias? Romaiid (2007) también llevé a cabo una expe-
riencia docente en la que establecid tres foros sobre una asignatura pero, a diferencia
de nuestro caso, la temdtica no era fijada de antemano, sino que quedaba abierta a las
sugerencias de los alumnos, que debfan plantear en el propio foro. En nuestro caso,
adaptamos las caracteristicas del foro a las exigencias del programa de la materia.

En un estudio de Benito, Romo y Portillo (2009) se pidi6 a varios grupos
de estudiantes que eligieran el tipo de herramienta que preferfan para realizar tareas
encaminadas al desarrollo de la competencia «trabajar en equipo y colaborativa-
mente». El resultado fue que cuatro grupos eligieron trabajar con wikis, tres con
blogs y dos con foros. Entre las conclusiones del estudio, los autores apuntan que si
la competencia a desarrollar precisa de un canal de comunicacién adecuado para
una discusiéon/reflexién contextualizada y razonada respecto a las aportaciones de
los demds, son herramientas adecuadas un foro o un blog del profesor, donde los
comentarios se enlazan al hilo de cada aportacién. Por otra parte, si la competencia
precisa de un canal de comunicacién adecuado para generar contenido colaborati-
vamente, es mds adecuado el wiki. Para la competencia trabajada por nosotros («Co-
municacién de conclusiones y conocimientos y razones iiltimas que las sustentan» mate-
rializada en el objetivo de «Evaluar la capacidad del alumno para exponer los conoci-
mientos y conclusiones fundamentales de la materia y argumentar y debatir sobre los



mismos») parece justificado, pues, el uso de una herramienta donde, a partir de sus
posibilidades interactivas, pueda diferenciarse tanto los conocimientos de cada alum-
no como sus habilidades de argumentacién y contra-argumentacién en un debate,
es decir, un foro.

Como dijimos, el problema bdsico que guiaba el desarrollo del proyecto de
investigacién giraba en torno a la posibilidad de disefiar y llevar a cabo actividades
de evaluacién de competencias que se apoyen en el uso de HIDAs. Los problemas
especificos que orientaron nuestro estudio fueron:

— ¢Cbémo son valoradas las distintas dimensiones/elementos que definen la compe-
tencia antes sefialada desde distintas modalidades de evaluacién (hetero,
auto y co-evaluacién a partir de la realizacién de la tarea virtual indicada?

—;Qué debilidades y fortalezas identifican los protagonistas de la tarea (profesores y
alumnos) respecto a las posibilidades del foro como herramienta de evalua-
cién?

— ;Qué caracteristicas presenta la dindmica de participacién de los estudiantes en un
foro de este tipo?

Para el desarrollo del estudio se disenié el procedimiento que se sintetiza en
el cuadro 1. Este disefio sigue las pautas sugeridas en la gufa elaborada por Alvarez
Rojo y Escudero (2008) para la evaluacién de competencias en un contexto de
aprendizaje mixto y que incluye la determinacién de las tareas de evaluacién a rea-
lizar por parte del alumno, la especificacién de los resultados esperados de estas
tareas, el establecimiento del sistema de indicadores de aprendizaje y la construc-
cién de las técnicas e instrumentos de evaluacién. En un estudio de Padilla, Clares,
Torres y Rodriguez (2009), se analizaron los puntos fuertes y débiles del uso de
foros y blogs en la evaluacién de competencias. Entre las conclusiones, apuntan la
utilidad de las HIDAs para favorecer la participacién en la evaluacién siempre que
haya una estructura que oriente su uso y permita reconducir su dindmica de ser
necesario. Esta estructura viene dada, en nuestro caso, por el procedimiento de
evaluacién descrita en el cuadro 1. Los instrumentos de evaluacién que disehamos
recogen distintas modalidades, tanto la evaluacién de los alumnos por parte del
profesor (Instrumento 1), como la evaluacién llevada a cabo por los propios alum-
nos (Instrumentos 2 y 3). Asimismo, la competencia bdsica seleccionada se ha iden-
tificado en una de las competencias especificas recogidas en el programa de la asig-
natura.

El estudio de casos se llevé a cabo durante los meses de marzo a junio de
2009 y su secuencia y temporalizacién se resume como sigue. Durante la primera
quincena de marzo procedimos a la revisién de los mdsteres disponibles en nuestra
universidad e hicimos una seleccién inicial del caso. Tras los primeros contactos con
la profesora colaboradora para plantearle el estudio y proponerle su participacién,
efectuamos un andlisis inicial de documentos escritos (programa de la asignatura,
gufa para alumnos, etc.) que nos permitiera seleccionar la competencia y concretar
las tareas no presenciales que sustentarfan nuestro andlisis. En la segunda quincena
de marzo tuvieron lugar diversas reuniones de trabajo con la profesora colaboradora
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CUADRO 1. PROCEDIMIENTO DE EVALUACION

Competencia Bdsica: Comunicacién de conclusiones y conocimientos y razones tltimas que las sustentan de
modo claro y sin ambigiiedades.

Competencia Especifica: Que el alumno sea capaz de recapitular los conocimientos generales y las habilidades
principales desarrolladas a lo largo de la asignatura a partir de la reflexién individual y su puesta en comin con

los demds integrantes del grupo.

TAREAS A REALIZAR

PropucTtos ESPERADOS

METODOS Y TECNICAS DE
Evaruacion

(No presenciales)

Participar en tres foros de discusién sobre
la temdtica «El trabajo comunitario con las
familias», abiertos en el aula virtual de la
asignatura. La participacién en los foros
estd guiada por una serie de interrogantes:

1° foro ;Se puede considerar una entidad
colectiva a las familias? ;Cudles se-
rfan sus limites y sus caracterfsticas?

20 foro ;Se puede llevar a cabo una In-
vestigacién Accién Participativa con
las familias? ;Por qué? ;Cémo?

30 foro ;Cudles son las ventajas y los in-
convenientes principales del traba-
jo comunitario con las familias?

Contestar a las preguntas principales al
menos una vez, esto es: introducir su apor-
tacién original al inicio de cada foro.

Plantear al menos una réplica en cada uno
de los foros.

Texto de las participaciones de
los alumnos en cada foro.

Registro de participacién (n°
de intervenciones) en cada
foro.

Nota: Los foros son simultd-
neos y, aunque son indepen-
dientes, estdn relacionados, de
manera que se tengan en cuen-
ta las aportaciones previas, no
sélo dentro del mismo foro,
sino en otros foros.

Instrumento 1. Escala de valo-
racién para el profesor: evalua-
cién de las aportaciones indi-
viduales de los alumnos al foro
(heteroevaluacién).

Instrumento 2. Escala de va-
loracién para alumnos: evalua-
cién de la organizacién del
foro (heteroevaluacién) y de su
propia participacién (autoeva-
luacién).

Instrumento 3. Rubrica para el
alumno: evaluacién del nivel
general del foro (coevaluacion).

en las cuales se intercambiaron ideas y se tomaron decisiones para la elaboracién del
procedimiento y los primeros borradores de los instrumentos de evaluacién. Estos
borradores fueron sometidos a la revisién de la profesora, que aporté diversas suge-
rencias sobre los mismos. Con posterioridad (primera quincena de abril) se redacté
la versién definitiva de los instrumentos de evaluacién y se procedié a su volcarlos
en el programa Evalcomix 1.07 ; asimismo, se tomaron decisiones acerca del proceso

7 EvalCOMIX 1.0 es un programa para ayudar en la elaboracién de instrumentos de eva-
luacién y compartirlos con la comunidad docente e investigadora. La aplicacién gufa paso a paso al
usuario en la creacién y gestién de listas de control, escalas de valoracidn, rubricas e instrumentos
combinados. Puede consultarse en el Portal EvalCOMIX (http://evalcomix.uca.es), un espacio vir-
tual disefiado para facilitar el intercambio de informacién entre el profesorado universitario interesa-



de aplicacién de los instrumentos. Una vez finalizadas las clases presenciales, en la
segunda quincena de abril, se hicieron llegar los cuestionarios definitivos a la profe-
sora y los alumnos participantes, al tiempo que se procedia a la apertura de los foros
de discusién. Los foros se mantuvieron abiertos durante el mes de mayo. Finalmen-
te, las actividades finalizaron en la primera quincena de junio, con la recepcién de
los instrumentos una vez completados por los participantes, tras lo cual se procedié
al andlisis de la informacién y la elaboracién del informe del caso.

2.3. INSTRUMENTOS

La informacidn recabada para el estudio de caso se obtuvo por diversas vias
y procedimientos:

Andlisis de documentos:
— Web del mister
— Documentos de la asignatura (Programa y Guia para el debate final)

Informacion procedente de la profesora:
— Entrevistas
— Reuniones de trabajo
— Mensajes por correo electrénico

Aula virtual de la asignatura:
— Aportaciones a los foros de debate

Instrumentos de evaluacion elaborados por el equipo:
— Dos escalas de valoracién y una ribrica

Respecto a estos tltimos se elaboraron tres instrumentos. Para iniciar su
elaboracién nos basamos, en primer lugar, en uno de los documentos de la profeso-
ra (Guia para el debate final) donde se recogian algunos criterios que ella formulaba
como «Condiciones generales» y «Criterios de evaluacién:

— «Evitar las abreviaturas no convencionales y las jergas tipo mensajes de mdvil o de
Chat».
— «Preferible que sean cortos y concisos, no mds de 15-20 lineas».

do por los procesos de evaluacién del aprendizaje. Ambos productos fueron desarrollados en el mar-
co del «Proyecto EvalCOMIX: evaluacién de competencias en un contexto de aprendizaje mixto
(blended learning)», dirigido por M.S. Ibarra Sdiz y financiado por el Programa de Estudios y And-
lisis para la mejora de la calidad de la ensefianza superior y de la actividad del profesorado universita-
rio (Secretarfa de Estado de Universidades e Investigacién. Referencia EA2007-0099). Informe pu-
blicado en Ibarra (2008).
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— «Se valorard la claridad de la expresion, la concrecion de las explicaciones, el uso de
ejemplos novedosos y el n° de intervenciones realizadas».

— «Respetuosos en la forma y el trato (evitar juicios y ataques personales...)».

— «Es necesario que aporten argumentos procedentes de la teoria que se ha estudiado
para sostener la opinidn propiar.

— «8e mostrardn las conclusiones principales de forma clara y concisa».

— «Evitar reiteraciones a lo ya dicho».

— «8i se coincide con una opinidn se intentard decir por qué y enriquecerla con alguna
aportacion nuevay».

— «Introduce nuevas preguntas a la discusion, relacionadas con el tema central de debate».

— Deben contestar cada pregunta de inicio del foro al menos una vez.

Deben plantear al menos una réplica en alguno de los debates.

La profesora, que jugé un papel activo en la construccién de los instrumen-
tos de evaluacidn, hizo abundantes sugerencias de diverso tipo a los borradores que
se le presentaron, contribuyendo asi a la modificacién y mejora sustancial de los
instrumentos en la formulacién del nimero de valores para la escala de estimacidn,
en la reubicacién de los items en las dimensiones, en el cambio de términos, la
clarificacién de conceptos o de items enteros, entre otros aspectos. Un segundo
borrador se constituyé en la versién definitiva de los instrumentos a emplear.

El Instrumento n°® 1 es una escala de valoracién con la que la profesora
debia evaluar (con puntuacién minima de 1 y médxima de 4) las aportaciones indivi-
duales de los alumnos al foro. La escala incluye 5 dimensiones: estilo expresivo y
eficacia comunicativa; fundamentacidn tedrica, dominio conceptual; interés, nove-
dad y originalidad; participacién, seguimiento e «impacto» (entendido este tltimo
como repercusion que tienen sus aportaciones al foro en los demds: provoca respues-
tas, anima el debate, lo dinamiza, etc.); finalmente, la dimensién denominada acti-
tud. Cada dimensién fue definida mediante una serie de indicadores que se refleja-
ron en un numero de {tems variable, segiin se recoge en el cuadro 2. Algunas
dimensiones e indicadores constituyen elementos definitorios de la competencia
elegida, o que se relacionan directamente con ella; otros responden a criterios para
evaluar la misma dindmica de utilizacién del foro. En otro trabajo (Correa, Guzmdn
y Pérez, 20092) exponemos nuestra dificultad de aislar de forma precisa indicadores
que incidan de manera exclusiva sobre una sola competencia. La aplicacién de cono-
cimientos, por ejemplo, puede implicar integracién de conocimientos, resolucién
de problemas, etc., consideradas todas como competencias independientes en los
marcos legales y demds documentos oficiales. Consideramos, por el contrario, que
es fdcil encontrar, para una tarea dada, el concurso simultdneo de varias competen-
cias. Independientemente de que sea deseable o no, resulta complicado, pues, dise-
fiar procedimientos e instrumentos dirigidos a evaluar de forma especifica una cierta
competencia, ya que su cardcter integrador facilita mds bien el desarrollo de pro-
puestas unificadas de evaluacidn, a través de las cuales pueden valorarse simultdnea-
mente varias de ellas. A pesar de lo dicho, en este trabajo nos focalizamos prioritaria-
mente en torno a la competencia sefialada, integrando conocimientos, habilidades y
actitudes, componentes identificados como «saber», «saber hacer» y «ser» (Rué, 2007).



Ademds, se planted una pregunta abierta en la que se solicitaba a la profesora
que indicara las fortalezas y debilidades que, en su opinidn, pudiera tener el uso del
foro como recurso para la evaluacién del alumnado en este tipo de tareas. La escala
fue completada por la profesora para cada alumno por separado; la indicacién de
fortalezas y debilidades del foro la hizo de forma genérica en una sola ocasion.

CUADRO 2. ITEMS DE LA ESCALA DE VALORACION PARA EVALUAR LAS APORTACIONES
INDIVIDUALES DE LOS ALUMNOS AL FORO (INSTRUMENTO 1)

DIMENSION 1. ESTILO EXPRESIVO Y EFICACIA COMUNICATIVA

1.1. Sus mensajes son gramaticalmente correctos.

1.2. No recurre a jergas y abreviaturas estilo SMS o chat.

1.3. Sus intervenciones son concisas.

1.4. Muestra claridad en su discurso.

1.5. Su expresién escrita es 4gil y amena.

1.6. Sus explicaciones son concretas, carentes de ambigiiedad.

1.7. Se muestra convincente en sus intervenciones.

1.8. Presenta sus conclusiones principales de forma clara y concisa.

1.9. Ha trasmitido toda la informacién con un excelente nivel de argumentacién y reflexién.

DIMENSION 2. FUNDAMENTACION TEORICA, DOMINIO CONCEPTUAL

2.1. Usa con rigor los términos y expresiones.

2.2. Ha incluido toda la informacién relevante y central en sus distintas aportaciones al foro.

2.3. Los comentarios en el foro revelan suficiente profundizacién en la temdtica planteada.

2.4. Ha sido capaz de sintetizar las ideas principales y relevantes del contenido.

2.5. Justifica su opinién con argumentos procedentes de la teorfa que se ha estudiado

2.6. Fundamenta sus réplicas con argumentos en la misma linea de lo anterior.

2.7. Hace aportaciones creativas y realistas que muestran un buen dominio de los contenidos trabajados.

2.8. Introduce vinculos en el foro relacionados con el tema y como apoyo a sus argumentaciones.

2.9. Los apoyos documentales que presenta son actuales y pertinentes.

2.10. Sus aportaciones permiten valorar adecuadamente su nivel de adquisicién de las competencias implicadas
en la tarea.

DIMENSION 3. INTERES, NOVEDAD Y ORIGINALIDAD

3.1. Evita meras reiteraciones de lo dicho, enriqueciendo con argumentos nuevos opiniones que comparte.
3.2. Introduce nuevas preguntas en la discusién relacionadas con aspectos del tema central del debate.
3.3. Las preguntas formuladas son pertinentes e interesantes.

3.4. Ofrece argumentos que alumbran otras posibilidades para el trabajo comunitario con familias.

3.5. Usa ejemplos novedosos y apropiados para ilustrar los argumentos utilizados.

3.6. Realiza valoraciones y reflexiones criticas interesantes y novedosas

DIMENSION 4. PARTICIPACION, SEGUIMIENTO E «IMPACTO»

4.1. Cumple con los criterios de participacién minimos exigidos.

4.2. El n° de intervenciones realizadas es suficiente.

4.3. No ralentiza la dindmica del foro, sino que ofrece sus aportaciones en el momento preciso.

4.4. No limita su participacién a un momento temporal, participa regularmente mientras estd abierto el foro.

4.5. Sus aportaciones producen un efecto notable en el foro (avivar la discusién, provocar mds participacion,
interesar a sus compafieros...).
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4.6. Sus aportaciones tienen gran interés formativo para sus compafieros.

4.7. No ha dejado «a medias» sus aportaciones ni ha dejado preguntas pendientes de responder.

4.8. Sus réplicas se ajustan convenientemente a las intervenciones que le dieron lugar.

4.9. Ofrece respuestas precisas y comprensibles a las dudas que le plantean otros participantes del foro.

DIMENSION 5. ACTITUD

5.1. Se muestra respetuoso en la forma y el trato y no recurre a juicios y ataques personales.

5.2. Tiene en cuenta y valora adecuadamente las aportaciones de los demds, aunque sean contrarias a su propio
punto de vista.

5.3. Es capaz de aceptar criticas razonadas si se le sefiala un error de contenido y rectificarlo.

5.4. Sus aportaciones revelan una actitud de «escucha» activa y atenta de lo que aportan los demds.

El instrumento n° 2 (ver cuadro 3) es una escala de valoracién para ser cu-
bierta por cada alumno y evalda (con puntuaciones 1-4) dos dimensiones: la organi-
zacidon del foro, que supone una forma implicita de evaluacién de la actuacién del
profesor en esa tarea, y su propia participacién en el foro, es decir, autoevaluacién.

CUADRO 3. ITEMS DE LA ESCALA DE VALORACION PARA EVALUAR LA ORGANIZACION
DEL FORO Y LA PROPIA PARTICIPACION (INSTRUMENTO 2)

DIMENSION 1. ORGANIZACION DEL FORO

1.1. Se comunicé convenientemente la apertura del foro.

1.2. Se establecié claramente la finalidad (objetivos) del foro.

1.3. Se establecieron claramente las tareas a realizar por los alumnos en el foro.

1.4. Se dieron a conocer claramente los requisitos minimos de participacién en el foro.

1.5. El profesor recondujo adecuadamente la dindmica y contenido del foro cuando fue necesario.

DIMENSION 2. PARTICIPACION PROPIA

2.1. Pienso que mis aportaciones al foro han sido claras y concretas.

2.2. Creo que mis aportaciones revelan dominio del contenido planteado.

2.3. No me he limitado a repetir o estar de acuerdo con lo que otros dicen, sino que he enriquecido el debate.
2.4. He participado con regularidad en el foro.

2.5. Pienso que he respondido y argumentado adecuadamente las intervenciones de otros compafieros.

2.6. He sido respetuoso en mis intervenciones, aunque no estuviera de acuerdo con lo que se planteaba.

2.7. He analizado atentamente las aportaciones de los demds.

2.8. He sido capaz de rectificar mis errores de contenido cuando me los han argumentado adecuadamente.

Finalmente (ver cuadro 4), se elaboré una ribrica para que cada alumno
evaluara de forma colectiva a sus compafieros (co-evaluacién) mediante la valora-
cién del nivel general del foro. La rdbrica inclufa cuatro categorias: nivel del conteni-
do en las aportaciones al foro, repercusiones para la prdctica profesional, participa-
cién y calidad global del foro. Las valoraciones se efectuaban eligiendo una entre
tres opciones de respuesta. La rdbrica inclufa ademds una pregunta abierta en la que
se solicitaba al alumno que citara fortalezas y debilidades que, en su opinidn, pudie-



ra tener el uso del foro como recurso para la evaluacién del alumnado en este tipo de

tareas.

CUADRO 4. RUBRICA PARA LA VALORACION

DEL NIVEL GENERAL DEL FORO (INSTRUMENTO Ne 3)

Nivel del contenido en
las aportaciones al foro.

Creo que las aportacio-
nes hechas en el foro han
sido simples repeticio-
nes de lo que ya se ha-

bia dado.

Ha habido algunas apor-
taciones nuevas, pero
poco nivel de profundi-
zacién en las mismas.

Las aportaciones hechas
en el foro me han permi-
tido profundizar consi-
derablemente en los con-
tenidos y me han apor-
tado muchos elementos
novedosos.

Repercusiones para la
préctica profesional.

Considero que lo apor-
tado en el foro tiene una
escasa o nula relevancia
para la préctica.

Creo que las aportacio-
nes podrfan ser relevan-
tes para la prictica, pero
tendrfan que ser mds
factibles y realistas.

Creo que las aportacio-
nes hechas en el foro tie-
nen unas importantes y
ttiles repercusiones para
la prictica profesional.

Participacién.

La participacién se ha li-
mitado a cubrir los mi-
nimos exigidos por la
profesora.

La participacién ha sido
muy irregular.

Creo que las cifras de
participacién han sido
muy buenas.

Calidad global del foro.

Creo que en general
puede decirse que ha
sido un foro mediocre.

El nivel de calidad ha

sido muy variable.

En general calificarfa la
calidad del foro como
alta.

3. RESULTADOS

El andlisis de resultados se divide en tres partes: en primer lugar, se procedié

AN
O

al vaciado, andlisis y categorizacién de las respuestas ofrecidas tanto por la profesora
como por los alumnos en la pregunta abierta relativa a fortalezas y debilidades del
foro como herramienta de evaluacién. En segundo lugar, se realizé un anilisis de las
puntuaciones de las dos escalas de valoracién y de la ribrica; dado el limitado nu-
mero de participantes, los andlisis que se ofrecen sélo tienen un propdsito descrip-
tivo, que permita formular conjeturas con cardcter preliminar. En tercer lugar, se
efectud un andlisis de la participacién en los foros, teniendo en cuenta la frecuencia
de las aportaciones y su distribucién temporal.

3.1. FORTALEZAS Y DEBILIDADES DEL USO DEL FORO COMO HERRAMIENTA DE EVALUACION

Las categorias que hemos extraido respecto a fortalezas y debilidades a par-
tir de las respuestas de los participantes (tanto del alumnado como de la profesora)
se muestran en los cuadros siguientes (cuadros 5 y 6).
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CUADRO 5. FORTALEZAS DEL USO DEL FORO COMO HERRAMIENTA DE EVALUACION

PROFUNDIZACION DE
LOS CONOCIMIENTOS

«Ha ayudado a analizar en profundidad los contenidos de la materia» [Al.1]

«Recoge la asimilacién-elaboracién personal de los contenidos de la asignatura, lejos
de la tradicional repeticién de los mismos» [Al.2]

«Creo que se demuestran mds los conocimientos adquiridos que con pruebas tipo test»
[AL7]

«Suscita la creatividad, el desarrollo de nuevas ideas y précticas en la profundizacién de
un tema» [Al3]

«La posibilidad que permite ampliar y profundizar contenidos impartidos en clase»
[AL4]

«Llevado con respeto y con un buen moderador, es muy enriquecedor» [Al.1]

«Ofrece tiempo para reflexionar sobre lo aprendido y elaborarlo tranquilamente antes
de exponerlo a los demds» [Prof.]

CONSTRUCCION
COMPARTIDA

«Facilita la construccién conjunta entre los alumnos, como iguales, de conocimientos»
[AL3]

«El nivel y posibilidad de co-construccién (...)» [AL4]

«Propone una construccién conjunta del conocimiento» [Al.5]

«Ayuda a la construccién de conocimiento de forma cooperativar. [Prof.]

«Ha fomentado un didlogo constructivo» [Al.1]

«He descubierto nuevas perspectivas a rafz de la intervencién de otros compafieros»
[AL1]

«Las oportunas sugerencias del docente sobre la base de la ética profesional y el respeto
a la diversidad de opiniones» [Al.4]

PARTICIPACION

«Fomenta la implicacién y participacién de los alumnos» [Al.1]
«Propone una actividad dindmica y constante de participacién» [Al.3]
«Implica a todos en el proceso» [Al.3]

«La participacién democrdtica y activa de los estudiantes» [Al.4]
«Fomenta la participacién e implica a todos los alumnos» [Al.5]

«El nivel y posibilidad de (...) coparticipacién de los alumnos» [Al.4]

ADQUISICION DE
HABILIDADES Y
ACTITUDES

«Obliga a sintetizar los conocimientos y a presentarlos de forma breve» [Prof.]

«Permite valorar la actitud de escucha, en cuanto hay que tener en cuenta las opiniones
de los demds para elaborar la propia» [Prof.]

«Favorecen el uso de estos recursos en otros contextos» [Al.2]

«Te ayuda a organizar tus tiempos» [Al.6]

«Ayuda a la reflexién, expresion y correccién ortogréfica» [AL7]

«Fomenta la capacidad gramatical» [AL6]

«Consigues un doble aprendizaje» [Al7]

«Entre lineas, se pueden leer los principios y los valores que tienen los estudiantes en
relacién con los temas tratados» [Prof.]

ACCESIBILIDAD Y

«Es una herramienta prictica y accesible de aprendizaje» [Al.3]
«Acceso directo al postgrado en cualquier momento» [AL6]

RETROALIMENTACION «Lleva el debate y la reflexion mds alld de las paredes de la clase» [AL5]
«Tienes tiempo y es rdpido, es bidireccional» [Al.7]
«Tienes material a mano para responder o replicar» [Al.7]
«El anonimato (no estar cara a cara), no enfrenta» [Al.7]
DESINHIBICION «Ayuda a las personas timidas a expresarse en libertad» [AL6]

«Las personas que sean mds timidas en clase a la hora de hablar pueden desinhibirse

mds» [AL5]




CUADRO 6. DEBILIDADES DEL USO DEL FORO COMO HERRAMIENTA DE EVALUACION

«Es dificil seleccionar temas suficientemente amplios y variados para dar vida al foro»

[AL1]

PROBLEMATICA «Podrian quedarse por fuera de la evaluacién otros conocimientos que no se verfan
INTRINSECA reflejados en el foro» [AL3]
«No da lugar a contestar directamente (argumentacion y refutacién directa)» [Al.6]
«Personalmente, me siento mds cémoda en un debate cara a cara» [AL.2]
«Exposiciones largas y repetidas» [Al.6]
«El debate sigue el curso de las primeras intervenciones, lo que puede sacrificar algu-
nos contenidos de los tratados» [Prof.]
PROBLEMATICA «Se tiende a las exposiciones largas y pocas, en lugar de muchas y cortas» [Al.7]
EXTRINSECA «Podrfa establecerse un criterio de mayor exigencia de participacién» [AL.2]
«Puede caerse en dar respuestas sueltas sin leer o contestar a los compaferos» [Al.1]
«Algunos estudiantes no disponen de acceso a Internet en su lugar habitual de estudio,
con lo que hacen las intervenciones a salto de mata o de forma precipitada, con
los consiguientes errores y omisiones» [Prof.]
«Al principio, me resulté un poco complicado encontrar el lugar donde colgar mis
intervenciones» [Al.2]
«El desconocimiento de los alumnos de la forma en que debe llevarse a cabo» [Al.3]
«El desconocimiento por parte de las personas del uso y funcionamiento del foro»
DESCONOCIMIENTO [AL5]
«No se domina esta herramienta en este contexto (universitario)» [Al.7]
«La falta de hdbito de los estudiantes con este tipo de herramientas exige cierto adies-
tramiento previo (serfa necesaria una simulacién)» [Prof.]
Participacién forzada por finalidad evaluadora
«Al tratarse de una tarea a evaluar, se preparan mds las intervenciones y eso resta espon-
taneidad a las intervenciones» [Al.2]
PERDIDA DE

POTENCIALIDADES DE
LA ENSENANZA NO
PRESENCIAL

«Por el contexto en el que se plantea el foro, tiene una connotacién de debate obligato-

rio» [A12]

No presencialidad desvirtuada

«No todas las personas tienen Internet en casa, con lo que al final se puede convertir en
una virtualidad presencial, es decir, tienes que ir a algtn sitio (biblioteca, etc.)
para poder entrar en el aula virtual, casi como si fueses a clase» [Al.5]

EXIGENCIAS AL
PROFESORADO

«Exige una supervisién casi diaria (por tanto, tiempo del docente) mientras dure la
actividad» [Prof.]

«No es util en grupos de mds de 15 personas, serfa dificil asumir los costes de tiempo
que implica el seguimiento y la evaluacién serfa mucho mds compleja» [Prof.]

Adicionalmente, en los encuentros y comunicaciones diversas con la profe-
sora, ésta nos aport6 una serie de reflexiones adicionales inspiradas en las inciden-
cias que detectd a lo largo de la realizacién de la tarea, concretadas en los siguientes

aspectos:

— Los estudiantes utilizaron la opcién «nuevo tema de discusién» en lugar de la
opcién «responder», a las cuestiones planteadas, de manera que hablaban de
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lo mismo en diferentes espacios. Esto dificultd el seguimiento de la actividad
y, por tanto, de la discusién. Aunque se intentd regular este aspecto pidiendo
que recolocaran sus mensajes, la mayoria de los alumnos no lo hizo.

— En general, no se respetd la secuencia propuesta, que especificaba que para iniciar
la discusién de la segunda cuestién habria de estar cerrada la primera y
haber participado todos en ella.

— No se hicieron preguntas que dieran lugar a dudas en los compaferos, no hubo
criticas que pudieran ser o no aceptadas por los demds, algunas aportacio-
nes se hicieron todas en el mismo dia. Por tanto, las valoraciones de algunos
items de las dimensiones 4 y 5 (aceptar criticas, responder dudas, ralentizar
el foro...) de la escala de valoracién respondida por el profesor son mds
suposiciones o interpretaciones, basadas en el conocimiento que la profeso-
ra ha adquirido de cada uno de sus alumnos a lo largo del semestre, que
apreciaciones «objetivas» sobre lo ocurrido en los foros.

— En cierto sentido, teniendo en cuenta el desorden de las intervenciones, mds que
una discusién fue una exposicién de ideas mds o menos conectadas, pero
que dieron poco juego a las preguntas y las respuestas sobre las posiciones
defendidas. En todo caso, el contenido de las aportaciones fue bastante
bueno y creativo, es decir que logran reflejar los contenidos trabajados, y
tuvieron en cuenta las de los demds. De hecho, en el tercer foro enriquecie-
ron de forma notable la relacién de ventajas e inconvenientes de la Investi-
gacién-Accién Participativa con familias.

3.2. VALORACIONES DE LA COMPETENCIA

Como dijimos anteriormente, la escala de valoracién para evaluar las apor-
taciones individuales de los alumnos al foro (Instrumento 1) fue completada por la
profesora para cada uno de los alumnos matriculados en la asignatura. En la tabla 1
se muestra la media y desviacién tipica obtenida por cada item de la escala (en orden
creciente).

El comportamiento global de las dimensiones se observa en la grifica 1, que
recoge las medias generales de cada dimensién. Vemos como la Dimensién 5 obtu-
vo la mayor valoracién global. Se refiere a la «Actitud» (3,71) y recoge caracteristicas
como el respeto, la valoracién de las aportaciones de otros, la aceptacién de las
criticas, etc. En segundo lugar, la Dimensién 1 (2,76), «Estilo expresivo y eficacia
comunicativa», que refleja los aspectos formales del discurso, la claridad y conci-
sién, el nivel de argumentacién, etc. A continuacién se encuentra Dimensién 2
(2,57), donde se valoran aspectos referidos a la «Fundamentacidn tedrica y al domi-
nio conceptual», como el rigor conceptual, la relevancia, actualidad y pertinencia de
la informacién que maneja, la profundizacién en el tema, etc. La siguiente es la
Dimensién 4 (2,40) de «Participacién, seguimiento e impacto», donde se valora el
ndmero de intervenciones, la regularidad de la participacién, la adecuacién de las
réplicas, etc. En dltimo lugar se sitda la Dimensién 3 (2,02) de «Interés, novedad y
originalidad», referida a la aportacién novedosa de ejemplos, informacién, pregun-



TABLA 1. MEDIAS Y DESVIACIONES DE LOS ITEMS DEL INSTRUMENTO 1

DIMENSIONES ITEMS Mepia (DT)
—ESCALA 1 A 4—

1.2 1,00 (0,00)

1.3 2,75 (0,70)

1.5 2,75 (0,46)

1.7 2,75 (0,70)

1. Estilo expresivo y eficacia comunicativa 1.6 2,87 (0,64)
1.9 2,87 (0,83)

1.4 3,00 (0,53)

1.3 3,12 (0,64)

1.1 3,75 (0,46)

2.8 1,00 (0,00)

2.9 1,00 (0,00)

2.7 2,62 (0,74)

2.6 2,75 (0,70)

2. Fundamentacién teérica y dominio conceptual 2.10 2,87 (0,64)
2.2 3,00 (0,75)

2.4 3,00 (0,75)

2.3 3,12 (0,64)

2.5 3,12 (0,35)

2.1 3,25 (0,70)

32 1,25 (0,46)

3.3 1,37 (0,74)

3. Interés, novedad y originalidad 3.5 1,62 (0,74)
3.4 2,25 (0,70)

3.6 2,62 (0,51)

3.1 3,00 (0,53)

4.9 1,00 (0,00)

4.5 1,25 (0,46)

4.6 1,75 (0,70)

4.3 2,12 (0,64)

4. Participacién, seguimiento e «impacto» 4.4 2,12 (1,12)
4.8 2,87 (0,64)

4.7 3,00 (0,75)

4.1 3,75 (0,70)

4.2 3,75 (0,70)

5.4 3,37 (0,91)

5. Actitud 5.3 3,71 (0,48)
5.2 3,87 (0,35)

5.1 4,00 (0,00)

tas, reflexiones, etc. En total, la media de todo el instrumento es de 2,69. En sinte-
sis, los aspectos mejor valorados se refieren a una actitud correcta y a un buen nivel
de expresién, en un nivel intermedio se ubican el dominio del tema y la propia
participacién en el foro y, finalmente, la originalidad de las aportaciones es la que
recibe la menor valoracién por parte de la profesora.
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4,00 Dimensiones de la Escala de Valoracion de las aportaciones de los
alumnos al foro (heteroevaluacion)

3,50

3,00

Media

2,50

2,00

T T T T T
Dim_1 Dim_2 Dim_3 Dim_4 Dim_5

Grdfica 1. Medias globales de las dimensiones del Instrumento 1.

Con relacién al Instrumento 2, que fue completado de forma individual
por cada alumno, podemos considerar esta escala como mixta en cuanto al objeto
de evaluacién: incluye una dimensién donde al evaluar la organizacién del foro se
evalda indirectamente al profesor y otra que recoge la valoracién de la propia parti-
cipacién del alumno (autoevaluacion). En la tabla 2 se recogen las medias y desvia-
ciones obtenidas por cada uno de los {tems que conforman ambas dimensiones (en
orden creciente), asi como la media global de cada dimensién.

TABLA 2. MEDIAS Y DESVIACIONES DE LOS I[TEMS DEL INSTRUMENTO 2

DIMENSIONES ITEMS Mepia (DT)
—ESCALA 1 A 4—
1.3 3,42 (0,53)
1.4 3,71 (0,48)
1. Organizacién del foro 1.1 3,71 (0,48)
1.2 3,71 (0,48)
1.5 3,85 (0,37)
Global Dim 1 3,68 (0,27)
2.4 2,71 (0,75)
2.3 3,00 (0,81)
2.5 3,14 (0,37)
2.8 3,16 (0,98)
2. Participacién propia 2.1 3,42 (0,53)
2.2 3,42 (0,53)
2.6 3,85 (0,37)
2.7 3,85 (0,37)

Global Dim 2 3,32 (0,26)




Cabe destacar, por una parte, que la valoracién del alumnado en los aspec-
tos de su referencia ha sido superior a la de la profesora. S6lo una de las dimensiones
valoradas por ésta (la de «Actitud») superé el valor medio de 3; por parte de los
alumnos, en cambio, sélo la media del {tem 2.4 no alcanza ese valor. Dentro de esta
tendencia, los alumnos valoran ligeramente mds la dimensién «organizacién del
foro» (3,68) que la «participacién propia» (3,32). La media global del instrumento
2 fue de 3,50 (DT=0,22).

Esta tendencia hacia mayores valoraciones por parte de los alumnos se refle-
j6 igualmente en la co-evaluacién, recogida a través de la rdbrica donde se valoraba el
nivel general de las actuaciones de los estudiantes en el foro. En este caso (ver tabla 3)
el «nivel de las aportaciones» y las «repercusiones para la prdctica profesional» obtie-
nen las medias mds altas (2,85), seguidas por la «participacién» y la «calidad global
del foro», que obtienen la misma media (2,42). El promedio global de la rtbrica es
de 2,64. Hay que tener en cuenta que, mientras los elementos de las escalas de valo-
racién se puntuaban de 1 a 4, en el caso de la ribrica se puntda de 1 a 3.

TABLA 3. MEDIAS Y DESVIACIONES DE LOS [TEMS DEL INSTRUMENTO 3

CATEGORIAS Mepia (DT)

—ESCALA 1 A 3—
Participacién 2,42 (0,53)
Calidad global foro 2,42 (0,53)
Nivel del contenido en las aportaciones del foro 2,85 (0,37)
Repercusiones para la prictica profesional 2,85 (0,37)

3.3. ANALISIS DE LA DINAMICA DE LOS FOROS

Mediante el andlisis de los registros de los foros en el aula virtual de la
asignatura, podemos observar cémo se distribuyé en el tiempo la participacién de
los alumnos, con el fin de detectar si se planteé como una tarea regular, bien repar-
tida en el tiempo, o por el contrario, las intervenciones se acumularon en un corto
lapso de tiempo. En el cuadro 7 se muestra un esquema-calendario donde se reco-
gen las distintas intervenciones de la profesora y los alumnos en cada uno de los
foros.

Aunque los foros permanecieron abiertos casi un mes, se observa que la
mayoria de las intervenciones se concentraron en una semana (11-17 mayo), espe-
cialmente hacia el final de la misma. Desde la apertura de los foros hasta la apari-
cién de la primera intervencién transcurrié mds de una semana. Posteriormente hay
otro vacio, hasta que comienzan a participar de forma masiva dos semanas después
de la apertura de los foros. Al ser abiertos los tres foros simultdneamente, también
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CUADRO 7. DISTRIBUCION TEMPORAL DE LA PARTICIPACION EN LOS FOROS

ABRIL
L M X ] \% S D
26
La profesora
crea los 3
foros y sube
las preguntas
iniciales
27 — 28 — 29 — 30 —
MAYO
1— 2— 3 —
4— 5 6— 7 8 — 9 10—
I.Neint=1
11— 12 13 14 15— 16 17
La profesora
II. Neint =1 interviene ILLNeint=1 | I. Neint=1 ILNeint=5| I.Neint=6
II. Neint=2 | paraaclarar |II. Neint=1 | IL. N°int=4 II. Neint=6| II. N°int=8
la dindmica III. Ne inc = 11
del foro
18 19 — 20 — 21
La profesora
II. Neint = 1 hace una
sintesis y
recapitulacién
de las tres
cuestiones

I: Foro 1I: Foro 2 1II: Foro 3

los debates han sido simultdneos, coexistiendo el mismo dfa intervenciones referi-
das a dos de ellos, incluso a los tres. Esto significa que ha habido alumnos que
resolvieron la totalidad de la actividad en una tinica sesién de trabajo «maratoniana»
en los tres foros, renunciando asi a priori a las posibilidades interactivas que ofrecen
estas herramientas.

El andlisis cualitativo de las participaciones empleando como categorias de
andlisis los criterios exigidos y valorados por la profesora (respuestas a las preguntas
iniciales, presencia de réplicas y contra-argumentaciones, planteamiento de nuevas
temdticas, etc.), resulté oscurecido, y a la postre obstaculizado, por el uso inapro-
piado del mecanismo de los foros. Por ejemplo, algunas respuestas a las preguntas
iniciales se creaban como «temas nuevos», o se creaban como temas nuevos algunas
réplicas a respuestas de otros compafieros e incluso a veces se observa como réplica
lo que en realidad es una respuesta a la pregunta inicial que abre el foro.



Otra perspectiva de andlisis es la que recogen aspectos cuantitativos como el
indice de participacién y seguimiento. Para ello, de nuevo mediante el registro de
los foros en el aula virtual, contabilizamos en cada foro el nimero de aportaciones
realizadas por cada estudiante, lo que se refleja en los datos de la tabla 4.

TABLA 4. PARTICIPACION EN LOS FOROS

Foro NP° DE INTERVENCIONES Ne pE ALUMNOS (%) Neo ToTAL INTERVENCIONES (%)
1 3(37,5)
Primero 2 4 (50,0) 14 (29,16)
3 1(12,5)
1 _
Segundo 2 3(37,5) 21 (44,75)
3 5(62,5)
1 2(25,0)
Tercero 2 4 (50,0) 13 (27,08)
3 1(12,5)

A lo largo de los tres foros se observa un total de 48 intervenciones. Obvia-
mente, al no tratarse de una actividad complementaria opcional, su obligatoriedad
para la evaluacién de la asignatura garantizaba un seguimiento masivo, entendido
como porcentaje de estudiantes que visualizan el foro (no obstante, un alumno no
cumplié el requisito en el dltimo foro). La mayor tasa de participacién se observa en
el segundo foro; el primero y el tercero tienen tasas similares. En el segundo foro se
observa que cinco estudiantes registran tres intervenciones: esto podria reflejar, al
menos potencialmente, una mayor tasa de interaccién en dicho foro, aunque para
poder afirmarlo se hubiera tenido que hacer un andlisis cualitativo centrado en los
mensajes, en base a marcadores discursivos, cosa que no era el propdsito en esta
investigacién. Un trabajo en esa linea, combinando y relacionando indicadores cuan-
titativos de participacién y seguimiento con indicadores cualitativos de la compe-
tencia comunicativa y social, es el realizado en la Universidad del Pais Vasco por
Ezeiza y Palacios (2009) y constituye una futura via de indagacién en nuestro pro-
yecto. Siguiendo con nuestros resultados, cabe sefalar que nadie interviene més de
tres veces en un mismo foro, cifra bastante reducida si consideramos, por una parte,
el tiempo en que se mantuvieron abiertos y, por otra, que las condiciones minimas
de participacién exigidas por la profesora inclufan al menos una respuesta a la pre-
gunta inicial y al menos una réplica a alguna intervencién de otro compafero en
cada foro, es decir, de entrada se exigen al menos dos intervenciones en cada foro.
Esto apoya lo que se dijo mds atrds respecto a la cumplimentacién de toda la tarea
en una Unica sesién por parte de algunos estudiantes. También Ezeiza y Palacios
(2009), a raiz de sus resultados, se hacen eco de esta peculiaridad cuando indican
que «mds que un debate, cada participante ha presentado su posicién respecto al
tema propuesto».
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La profesora, aunque realiza un seguimiento continuado del proceso, refle-
jado en sus visualizaciones, sélo interviene tres veces a lo largo del mismo, con la
finalidad de: 1) abrir los foros y proporcionar instrucciones iniciales, 2) reconducir
el debate y la dindmica del foro hacia la mitad del proceso, y 3) hacer una sintesis y
recapitulacién final. Si bien el escaso intervencionismo de la profesora podria reve-
lar la autonomfa en los estudiantes como otro indicador del buen funcionamiento
de los foros, también es cierto que éstos se plantearon con una finalidad evaluadora
y de ah{ que la profesora se abstuviera de participar en la dindmica y se limitara a
una labor minima de gestién inicial, reconduccidn y sintesis final una vez cerrados
los foros. Sin embargo, sobre este punto hay divergencia de pareceres: Padilla ez al.
(2009) indican que el uso de las HIDAs requiere atencidn e intervencién continua
del docente, con el fin de evitar «bloqueos», animar a la participacién a alumnos
con ritmos diferentes, reconducir al grupo, promover un feedback oportuno, etc.
Por su parte, en la experiencia descrita por Romafd (2007), aunque la profesora no
intervenia en el foro, si valoraba de forma continua las intervenciones mediante un
sistema de calificacién incluido en el propio programa; por lo demds, se pretendia
que los propios estudiantes se regularan y corrigieran mutuamente. La autora con-
sidera que esta medida de no intervencién fue acertada para el éxito de la experien-
cia, ya que los alumnos se mostraron perfectamente capaces de regularse y profun-
dizar y continuar su aprendlzaje Estos, por su parte, sefialaron que la evaluaciéon
continua de las intervenciones por parte de la profesora les proporcionaba confian-
za 'y estimulaba a seguir la tarea.

4. CONCLUSIONES

Organizamos la presentacién de conclusiones en torno a las tres preguntas
de investigacién planteadas.

;Cbmo son valoradas las distintas dimensiones/elementos que definen la compe-
tencia indicada desde distintas modalidades de evaluacién?

En la evaluacién de los alumnos, las dimensiones mejor valoradas son las que
integran elementos actitudinales e instrumentales. Asi pues, a través de la herramien-
ta del foro se generan intervenciones que son mds valoradas por sus aspectos éticos y
relacionales (respeto, escucha activa, aceptacion de criticas...) y por el formato de la
propia comunicacién (estilo expresivo, eficacia comunicativa, claridad...). El domi-
nio tedrico-conceptual del contenido y el nivel de participacién y seguimiento en la
tarea alcanzan un nivel intermedio de valoracién. Los aspectos menos valorados en
las intervenciones hacen referencia a la novedad y originalidad de las aportaciones.

También alcanza altas valoraciones la evaluacién de la profesora, en cuanto
a la organizacién y gestién de la tarea y la forma en que condujo el propio proceso
de evaluacién. Esta buena organizacién por su parte, sin embargo, contrasta con la
relativa desorganizacién y confusién que se detectd en las intervenciones del alum-
nado en cuanto al correcto manejo de los foros.



También detectamos cierta divergencia entre la evaluacién que hacen los
alumnos (en las modalidades de autoevaluacién y coevaluacién) y la de la profesora:
los alumnos como agentes evaluadores tendieron a dar mejores valoraciones. Con
respecto a la autoevaluacién, Dodero, Herndndez Leo y Ferndndez Llamas (2009)
encontraron la misma tendencia en un estudio donde se emplearon wikis y foros: en
comparacién con las valoraciones del profesor, la autoevaluacion tendia supravalorar
los resultados. Sin embargo, a diferencia de nuestros resultados, encontraron que la
evaluacion entre iguales tendia a infravalorarlos. La comparacién de los resultados
de la evaluacién hecha por profesores y la hecha por alumnos ha sido objeto de
investigacién por diversos autores, pero con resultados dispares, ya que mientras
unos apuntan la existencia de altas correlaciones otros sefialan una baja relacién
entre las puntuaciones dadas por alumnos y profesores (Fry, 1990; Kwan y Leung,
1996; Falchikov y Goldfinch, 2000).

En este sentido, y con objeto de mejorar el proceso de evaluacién por pares,
Dochy, Seger y Sluijsman (1999) sefialan la importancia que éste sea anénimo, para
evitar sesgos, falta de imparcialidad al valorar a los amigos, o pactar acuerdos entre
compafieros respecto a las calificaciones. Otros factores importantes son el uso de
criterios conocidos por todos de antemano y formulados en términos familiares
para los estudiantes y que se garantice en la planificacién de la materia un tiempo
adecuado y suficiente para esta tarea. En nuestro caso, la co-evaluacién no respon-
di6 estrictamente hablando a un proceso de evaluacién por pares, ya que los alum-
nos evaluaban de manera colectiva al grupo, en base a una valoracién general, no
individual.

Padilla ez al. (2009) también comparten la idea de que en el uso de herra-
mientas de e-learning resultaria atil disponer de una opcién que garantice el anoni-
mato del alumno en ciertos momentos (v.g., evaluacién de companeros), aunque el
profesor pueda tener constancia de su participacién. Un estudio de Rubia, Ruiz y
Rodriguez (2009) se centra en el uso de la ribrica para la evaluacién entre compa-
fieros, siendo el objeto de evaluacién una WikiWebQuest elaborada por los estu-
diantes. Entre las conclusiones, destacan que aunque se considera un procedimien-
to importante para realizar la evaluacién compartida, sin embargo no ha supuesto
una mejora de la evaluacién por parte del alumnado. Entre las posibles causas, los
autores sefalan la falta de costumbre, la poca tradicién en este sentido, asi como la
actitud gregaria que imposibilita a veces que el alumnado sea critico consigo mismo
frente al profesor y consideran, asimismo, que esta situacién se superarfa con un
adecuado entrenamiento en tendencias nuevas para que el alumnado asuma los
beneficios de la evaluacién entre iguales como un elemento de mejora de su con-
ciencia critica y de los procesos de evaluacidn.

:Qué fortalezas identifican los protagonistas de la tarea (profesores y alumnos)
respecto a las posibilidades del foro como herramienta de evaluacién?

Las fortalezas identificadas son de diverso tipo, desde las referidas a aspectos
mds conceptuales hasta otras mds instrumentales:
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Profundizacidn de los conocimientos, hace referencia a las potencialidades de la
tarea realizada para profundizar y enriquecer los conocimientos adquiridos,
asi como para reflexionar sobre los mismos.

Construccion compartida, que versa sobre las posibilidades que ofrece esta herra-
mienta para la construccién conjunta, cooperativa, del conocimiento.
Participacidn. Resalta como ventaja del foro la implicacién directa, activa y dind-

mica de los alumnos en el proceso de aprendizaje.

Adgquisicion de habilidades y actitudes. Otra fortaleza identificada es la consecu-
cién de beneficios «colaterales», en forma de habilidades y actitudes positi-
vas, inicialmente no perseguidas, desde la capacidad de sintesis, habilidades
discursivas, actitudes de «escucha» de otras opiniones, etc.

Accesibilidad y retroalimentacién. Con accesibilidad hacemos referencia a una do-
ble acepcidn: accesibilidad de la misma herramienta, por su facilidad de uso
y accesibilidad entendida como una supresion de los limites fisicos y tem-
porales, que no se disfruta con otras tareas de tipo presencial. Se destaca
también las posibilidades de recibir un feedback inmediato.

— Desinhibicidn. Hace referencia a la seguridad que da el foro de cara a la comuni-

cacién de ideas por parte de las personas timidas y para no generar enfren-

tamientos directos.

;Qué debilidades identifican los protagonistas de la tarea (profesores y alumnos)
respecto a las posibilidades del foro como herramienta de evaluacién?

También identificamos debilidades de distinta naturaleza, que sobre todo
inciden en aspectos referidos al manejo de la herramienta y las exigencias que ello
supone:

— Problemdtica intrinseca. Con esto hacemos referencia a dificultades inherentes al
propio procedimiento del foro, como encontrar temdticas apropiadas, in-
suficiencia de sus posibilidades evaluativas, o propiciar un debate diferido e
impersonal.

— Problemdtica extrinseca. Esta categorifa recoge caracteristicas que no son intrinse-
cas al foro, sino defectos en el modo de intervencién, como longitud exce-
siva de las aportaciones, participacién infrecuente, apresuramiento, redun-
dancia, individualismo.

— Desconocimiento. Esta debilidad se puso de manifiesto de diversas maneras y re-
coge la carencia de los conocimientos instrumentales necesarios y la falta de
préctica para usar adecuadamente estas herramientas.

— Pérdida de potencialidades de la enserianza no presencial. Aqui recogemos, por una
parte, la pérdida de ciertos rasgos atribuibles a priori al foro, como la espon-
taneidad y la voluntariedad, cuando la actividad estd mediatizada por una
finalidad evaluadora. Por otra, el hecho de en que determinadas circunstan-
cias la presunta no presencialidad y sus ventajas quedan desvirtuadas debi-
do a una carencia de recursos, tanto personales como institucionales. Ello
obliga al estudiante a una «no-presencialidad-presencial»: trabajo en el foro



durante el horario lectivo y en espacios institucionales cldsicos, «compitien-
do» con otros alumnos por el uso de los escasos recursos.

— Exigencias al profesorado. Esta debilidad sélo es citada por la profesora y recoge las
demandas adicionales que este tipo de tareas hacen recaer sobre el docente
(de tiempo, etc.)

Garcfa-Valcdreel (2008) sefiala una serie de ventajas de la aplicacién del
foro para la tutorfa, algunas de las cuales coinciden con las que hemos encontrado
en su aplicacién a tareas de evaluacién, como la construccién del conocimiento
compartido. También sefala la ventaja que supone para algunos alumnos el que a
través del foro se resuelvan dudas que por si mismos no hubieran preguntado por
timidez; en nuestro caso, se valoré el foro como un instrumento de desinhibicién
para los mds timidos, que les permite expresarse con libertad. Con respecto a la
exigencia de tiempo por parte del profesor, en nuestro caso encontramos que el
uso del foro para actividades de formacién y evaluacién supone un coste adicional
en forma de seguimiento casi diario mientras dura la actividad, mientras que su
uso para las tutorias, segin el estudio citado, puede implicar un ahorro de tiempo
importante mediante la resolucién colectiva de dudas. También Garcia Manzano
(2005) ofrece una relacién de ventajas e inconvenientes del foro. Las coincidencias
con nuestros resultados son escasas, ya que sus consideraciones son aplicables a un
uso general del foro, y no especificamente a un propésito diddctico en general, ni
evaluativo en particular. Asi, se coincide en la sencillez del uso de la herramienta,
la escasez de la frecuencia de las aportaciones y el uso motivado por la obligacién
de hacerlo. Otras caracteristicas relatadas por él necesariamente no pueden apli-
carse en este caso, como la libertad del usuario para identificarse o preservar su
anonimato.

sQué caracteristicas tiene la dindmica de participacién en un foro de este tipo?

La respuesta a esta pregunta es una concrecién de algunas de las debilidades
ya citadas y que reflejan el desconocimiento y escasa prictica que tienen los alum-
nos con estas herramientas en el momento presente, en el caso analizado y para la
finalidad citada (evaluar). En este sentido, el manejo de los foros en el proceso de e-
a parece haber heredado ciertas caracteristicas asociadas al uso de los foros en otros
contextos, donde se emplean mds como herramientas de comunicacién informal y
de interaccién social, que como recurso diddctico. De diversas maneras los alumnos
han insistido en el condicionamiento, en buena medida negativo, que supone el
objetivo final asignado al foro (ser evaluados). Por todo ello, se observa un cierto
desequilibrio entre la dindmica realmente detectada, en términos de regularidad y
frecuencia de la participacién y uso correcto, y las potencialidades del foro. Dicho
de otra forma, el foro-para-ser-evaluado se ha contagiado de otros hdbitos asociados
a la evaluacién presencial: concentracién del esfuerzo en pocos dias, limitarse al
cumplimiento de minimos, uso desorganizado de los foros, etc. Podemos encontrar
un eco de esta problemdtica en el estudio de Padilla ez 2/. (2009), que sefialan la
importancia de dar orientaciones claras para favorecer un aprendizaje profundo y
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un sentido de la evaluacién con relacién al aprendizaje, y no un aprendizaje estraté-
gico, dirigido exclusivamente a conseguir una calificacién para aprobar.

Desde otra perspectiva, el cardcter del foro como contexto de debate ha
quedado bastante diluido a favor de una actividad bdsicamente individualista, inde-
pendiente del resto. Las pocas intervenciones interrelacionadas que se detectan, es
decir, auténtico debate, pueden deberse a los requisitos explicitos establecidos de
antemano por la profesora; pero, una vez cumplidos esos minimos, el debate lan-
guidece. También Romaifid (2007) observé en su estudio que las intervenciones
raramente reflejaban réplicas entre los alumnos, limitdndose a matizar y sélo en una
ocasién a discrepar:

(-..) resulta muy dificil conseguir que los estudiantes verdaderamente debatan en-
tre ellos: pareciera que entienden la colaboracién de manera literal, cuando la ver-
dadera colaboracién para construir conocimiento conjunto necesita justamente de
discusiones. ;Quizd es que los estudiantes han visto la discusién y correccién como
una prerrogativa del profesor y por tanto no desean jugar este papel? (Romaiid,
2007, 7)

El primer problema que hay que superar a la hora de implantar y utilizar
eficazmente herramientas interactivas es la cultura académica acerca de las posibili-
dades del uso del foro como herramienta para la evaluacién. Creemos que tanto la
cultura del profesor como la del alumnado respecto a las nuevas tecnologias influ-
yen enormemente en la adopcién y utilizacién de herramientas interactivas para
este fin. Dodero ez al. (2009) también encontraron como principal limitacién la de
poder animar o convencer a los alumnos para que usen las HIDAs. En este sentido,
aunque parece que va abriéndose paso la ensefianza virtual, la dimensién de la eva-
luacién todavia sigue mostrando muchos rasgos cldsicos de la modalidad presencial,
desaprovechdndose asi el potencial de las HIDAs para esta funcién.
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