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PROLOGO

El campo de la evaluacion educativa siempre me ha parecido arido y carente de interés
tedrico. Los tedricos del campo insisten en recordarnos su evolucion histérica, mientras
gue los pedagogos y psicologos brindan, de manera recurrente, orientaciones para la
evaluacion segun el enfoque tedrico en boga; sin embargo, la realidad de la evaluacion
gue realizan cotidianamente los docentes recuerda la distancia entre el discurso
pedagogico y la realidad de la practica docente.

Por si esto no fuera suficiente, para dudar o cuestionar la validez del discurso
educativo sobre la evaluacion, se puede agregar el hecho de que la evaluacién no
puede desligarse, por mas que lo deseé, del discurso critico que insiste en dos puntos
centrales: a) que esta practica es un acto de poder unilateral donde el maestro penaliza
0 sanciona segun su interés momentaneo y, en algunos casos, sus rasgos de
personalidad, y b) que la subjetividad permea cualquier proceso de evaluacién, sin
importar los esfuerzos que desde los 70’s realizan los tedricos conductistas via las
pruebas objetivas.

A estas situaciones, inherentes al propio campo de estudio de la evaluacién
educativa, habria que agregar una situacién contingente: la emergencia del enfoque
basado en competencias. Cuando el Gobierno Mexicano, por presiones del
empresariado nacional, decide sustituir los enfoques curriculares vigentes y orientar
los nuevos disefios al denominado enfoque por competencias no tuvo en cuenta la
problematica que acarrearia la evaluacion. Un enfoque limitado en sus concepciones,
sin fundamento tedrico y carente de historicidad pedagdgica no puede brindar buenas

prescripciones para el proceso global de intervencion.



Para subsanar esta deficiencia los “tedricos” (sic) de las competencias
revitalizaron el discurso de la tecnologia educativa, en boga en los 70’s, y regresaron
alos origenes de la evaluacion objetiva matizada con nuevos términos Bajo este nuevo
discurso, aunque sin la precision y acierto de su precedente, se habla de rubricas y de
portafolios, y se enriquece con técnicas genéricas, y mal planteadas, como la
observacion.

En este contexto, signado por imprecisiones y ausencias (brillantemente
encubierto por los gobiernos e intelectuales organicos), considero que la investigacion
educativa tiene algo, o tal vez mucho, que decir. De hecho lo ha estado haciendo desde
hace unas décadas, aunque para mi gusto no ha generado un discurso contundente o
conclusivo que impacte la practica docente. Es por eso que la investigacién que
subyace al presente libro adquiere sentido y relevancia.

En este libro los autores, Netzahualcéyotl y Miguel, enfrentan el reto de abordar
la evaluacién de los aprendizajes incorporando dos elementos centrales, que vale la
pena destacar: el uso de un sistema virtual de evaluacion y su impacto en los procesos
de autorregulacion de los alumnos.

En el primer caso los autores le apuestan al disefio de un sistema virtual de
evaluacion por lo que incorporan a las Tecnologias de la informacion y la
Comunicacion al proceso pedagoégico de atencion a alumnos. A diferencia de otros
procesos similares, este disefio y uso esta signado por una intencion pedagogica, que
considero hace falta en este momento, caracterizado por la proliferacion de recursos
tecnolégicos aplicados a la educacion con fines esencialmente econdémicos. Esta

intencionalidad pedagdgica, expuesta de manera cuasi exhaustiva en el presente libro,



le da un fundamento serio al sistema disefiado e incrementa sus posibilidades reales
de éxito.

En el segundo caso los autores consideran que un proceso de evaluacion, via
un sistema virtual, no solo permite mejorar el rendimiento académico de los alumnos,
sino que permite que éstos desarrollen una serie de habilidades de autorregulacion
gue, sin lugar a dudas, retroalimenta el aprendizaje de los mismos. La apuesta por la
autorregulacion es una decision crucial para los investigadores que le otorga al trabajo
desarrollado un sentido comprehensivo que supera lo contingente.

Para enfrentar con éxito estas apuestas teoréticas los autores emprenden el
trabajo de investigacion con un disefio experimental que le da fortaleza. Por un lado
cuidan la validez externa e interna del experimento, mientras que por otro validan
psicométricamente los instrumentos de investigacion utilizados. Estas acciones,
aunadas a un meticuloso proceso metodoldgico, permiten a los autores llegar a
conclusiones contundentes que, sin lugar a dudas, tendran una buena acogida en el
campo de estudio.

Por mi parte, quiero enfatizar que este tipo de investigacion, que abona al
campo de la evaluacién educativa con un alto rigor metodologico pero que a la vez
ofrece una alternativa prescriptiva (un sistema virtual de evaluacién) que puede ser de
utilidad posteriormente, deberia ser la ténica a seguir para los investigadores
educativos.

Para finalizar este prologo, que amablemente me pidieron los autores que
elaborara, me permito recomendar a los lectores potenciales la lectura del libro en su
totalidad, sin menoscabo de uno u otro apartado. La revisién de la literatura, la

discusion conceptual, la aproximacién tedrica, las decisiones metodoldgicas, la
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configuracién del disefio, la validacion de los instrumentos de investigacion, etc. cada
una de esta partes tiene algo que aportar a los estudiosos e interesados en el campo

de la investigacion educativa.

Dr. Arturo Barraza Macias

Director de la revista “Vision Educativa IUNAES.



INTRODUCCION

El presente trabajo, pone de relieve la importancia de la evaluacion como un elemento
mas para favorecer la autorregulacion del aprendizaje, considerando las enormes
posibilidades que abren las nuevas tecnologias en su desarrollo eficaz. En este sentido
y en concordancia con la competencia “aprender a aprender” bajo la cual se espera
gue los estudiantes se desemperfien bajo un proceso amplio de autorregulacion que
les posibilite tener el control de las actividades que realizan, poder disefiar y movilizar
sus estrategias, enjuiciarlas, reorientarlas, sustituirlas o eliminarlas, de acuerdo con el
proceso propio; se examina el uso de un sistema de gestion de aprendizajes en la web
en su vertiente evaluadora bajo competencias, estandares y aprendizajes esperados,
precisados en los programas de estudio vigentes en educacion primaria, el cual se ha
manifestado como un detonante para favorecer la autorregulacién y motivacién por el
aprendizaje en los estudiantes de educacion primaria.

Las investigaciones al respecto (Boekaerts, 1999; Pintrich, 2000; Torrano &
Gonzalez, 2000; Winne, 1995; Zimmerman, 2000, 2005) revelan que los alumnos que
autorregulan su aprendizaje son proactivos en sus esfuerzos para aprender porque
son conscientes de sus fortalezas y limitaciones, ademas sus comportamientos de
estudio son guiados por objetivos auto establecidos y por estrategias que ayudan a
alcanzarlos, reflexionando sobre sus avances.

Es esta idea la que motiva a utilizar un sistema virtual de evaluacion (SVE), con
la finalidad de que los alumnos reflexionen, se motiven, tomen decisiones, las ejecuten
y las evallen a partir de un sistema que coadyuve en la monitorizacion y seguimiento

de sus objetivos.



Para ello, el presente trabajo se ha organizado en cinco capitulos presentados
en términos generales a continuacion:

El capitulo I, denominado Construccidon del Objeto de Investigacion se
estructura en 7 apartados: Antecedentes. Constituido a partir de la revision exhaustiva
de la literatura, donde se revisaron distintas tesis doctorales, revistas indexadas, libros
especializados, entre otras fuentes para establecer un estado del conocimiento sobre
la autorregulacion y el aprendizaje en ambientes virtuales.

Otro de los apartados del capitulo es Teorias y modelos tedricos relacionados
con el tema de estudio, donde se pudieron valorar las variables y tipologias que
circunscriben a las variables estudiadas. Posteriormente puede encontrarse el
apartado Modelos tedricos asumidos en el qgue tomando en cuenta los antecedentes y
los modelos tedricos existentes se tuvo a bien argumentar el posicionamiento tedérico
desde las circunstancias especificas del problema planteado.

Posteriormente, dentro de este mismo capitulo uno, se desarroll6 el apartado
Discusion tedrica, donde después de analizar la teoria sustantiva inmersa en la
tematica, se pudieron encontrar similitudes, contradicciones, inconsistencias, vacios y
ausencias que fueron generando un paquete de problemas los cuales sirvieron para la
delimitacién del objeto de estudio a través de los apartados planteamiento del
problema, objetivos vy justificacion.

El capitulo Il denominado marco teorico integra una descripcion amplia y
pertinente estructurada a partir de cinco ejes vertebradores: La evaluacion del
aprendizaje, TIC y la evaluacion del aprendizaje, Sistema virtual de evaluacion

mediante una plataforma, Autorregulacion del aprendizaje, y El Aprendizaje:



Conceptos e interpretaciones. Todos los apartados anteriores se analizaron a la luz de
distintos referentes tedrico-conceptuales pero con una articulacion tedrica.

El capitulo Il titulado Disefio instrumental presenta dos aportes al estado del
conocimiento sobre la autorregulacién y el aprendizaje en términos generales y un
aporte especifico y fundamental a este libro al determinarse como instrumentos
validados para la medicion de las variables dependientes en esta investigacion.

Dichos instrumentos fueron presentados y analizados por aparte en este
capitulo, presentando distintas evidencias de validez y confiabilidad de cara a la
psicometria que legitima estadisticamente el uso y las valoraciones que emanen de su
aplicacion.

En el capitulo IV se aborda el aspecto metodoldgico en el que se describe desde
el posicionamiento epistemoldgico determinado por el objeto de estudio como
cuantitativo en un disefio experimental, con un alcance explicativo y una muestra
conformada por un procedimiento aleatorio sistematico y un conjunto de estadisticos
descriptivos e inferenciales estipulados en el plan general de analisis disefiado a partir
de las preguntas y objetivos de investigacion.

El capitulo V presenta los resultados de la investigacion, los cuales han sido
argumentados en dos apartados. El primero tiene a bien establecer la |6gica de analisis
a partir de la estadistica descriptiva en un primer momento y la estadistica inferencial
en un segundo momento. Otro apartado que argumenta las decisiones tomadas en
cuenta para el andlisis permite discutir en uso de estadigrafos de tipo inferencial en la

investigacion educativa.



En el apartado Conclusiones se han presentado de manera general los
hallazgos encontrados en la presente investigacion, procurando brindar una respuesta
en atencion a los objetivos y por ende las preguntas planteadas inicialmente. Por otra
parte, se precisa en este espacio, los posibles usos y aplicaciones que se pudiesen
emplear al trabajo y las sugerencias para proximas investigaciones relacionadas con
el tema abordado.

Por dltimo, se presentan las fuentes consultadas que a su vez respaldan los
antecedentes, pero también la fundamentacién tedrica y metodoldgica explicita en el
presente documento. Cabe destacar que los mas de 200 referentes examinados para
elaborar este trabajo son recientes a excepcion de textos clasicos en el terreno de la

evaluacion, el aprendizaje y la autorregulacién que se consideraron pertinentes incluir.



CAPITULO I. CONSTRUCCION DEL OBJETO DE INVESTIGACION

El presente capitulo se compone a partir de una revision exhaustiva de la literatura que
se presenta a manera de antecedentes. Con esos referentes, se reconocen las
principales teorias intervinientes en el problema presentado para posicionarse
coherentemente en alguna de ellas. Producto de la problematizacion teérica se
construyen y presentan las preguntas de investigacion, objetivos y se constituye el

aporte del trabajo a manera de justificacion.

Antecedentes

Se realizé una revision de literatura de 123 fuentes: (39 libros, 12 tesis doctorales 'y 72
revistas indexadas con articulos sometidos a arbitraje). Del total de informacion
encontrada y tomando en cuenta las variables intervinientes en el estudio, un 43%
corresponde a la variable evaluacion mediante un Sistema Virtual de Evaluacion
(SVE), referido a la autorregulacion del aprendizaje corresponde un 37% y con relacion
al aprendizaje un 20%.

Los referentes clave analizados en el presente documento y que representan el
argumento anterior, se pueden reconocer por variable en la Tabla 1. Exponentes
principales por variable.

Cabe sefialar de acuerdo con las investigaciones recabadas, la tematica
directamente relacionada con el objeto de estudio es abordada principalmente en
educacién superior y posgrado, pues el 90% de las experiencias pertenecen a este
nivel educativo, mientras que en la informacion recabada de articulos de divulgacion y

libros con tematicas similares pero con un enfoque descriptivo se puede apreciar una



tendencia equivalente, encontrando que un 98% de los articulos corresponden al nivel

superior; mientras en educacion basica solo un 2%, denotando con el dato anterior

ausencia de investigaciones al menos en documentos y trabajos sometidos a estricta

valoracion.

Tabla 1.

Exponentes principales por variable.

SVE

Autorregulacién

Aprendizaje

(Belloch, 2008; Calm et al.,
2013; Campién, Navaridas y
Gonzalez; 2011,
2010; Coll, Rochera & Onrubia;
2007; Dominguez & Estero,

Cebreiros,

2011; Gil, Castro, Diaz,
Gutiérrez & San Cristobal,
2012; Gbmez-Estern, Lépez-

Martinez & Mufoz, 2010; Ibarra
et al., 2010; Lo6pez, 2009;
Lafuente, 2009; Moodle, 2016;
Rubio, Garcia & Millet, 2010;
Soler, 2010; Ocaranza, 2006;
Otero, Yuste & Alzas, 2011;
Valverde, Garrido & Fernandez,
2011)

(Boekaerts & Corno,
1999;
Zimmerman, 2004; Donolo et

2005;
Boekaerts, Cleary vy
al., 2004; Fuentes & Rosario,
2013; Kuhl, 1985; Lépez,
Hederich & Camargo, 2012;

Newman, 1990; Pefialosa et al.,

2009; Pintrich et al.,, 1991;
Pintrich, 2000; Rinaudo &
Vélez, 2014; Schunk &

Zimmerman, 1997; Schunk &
Zimmerman, 1997; Schunk &
Zimmerman, 1998; Valle et al.,
2008; 2012; 1995;
Zimmerman & Martinez-Pons,

Winne,

1990; Zimmerman, Kitsantas &
Campillo, 2005; Zimmerman;

2000).

(Adolphs, 2003; Aworuwa &
Nkoge, 2007; Aznar, 1990;
Beltran & Bueno, 1995; Condor
& Antaki, 2000; Fiske & Taylor,
1991; Gagné, 1987; Gallardo,
2009; Gallardo, 2013; Gergen,
2007; Keating, 2015; Kotller &
Gallavan, 2015; Materna, 2007,
2007;
2005;
2013;
1980;
Tobdn,

Marzano y Kendall,
Marzano y Pickering,
Marzano, 2005; Pons,
Pozo, 1989; Rumelhart,
Salomén, 1993;

Pimienta y Garcia, 2010).

Al realizar la revision de literatura se detectaron variables relacionadas con los

sistemas virtuales de evaluacién, mas enfocadas a la evaluacion se pueden destacar:

Enseflanza (Pérez, 2007), aprendizaje (Pérez, 2007), democracia (Pérez, 2011;

Santos Guerra, 2003), competencias (Bartolucci & Bartolucci, 2013; Martinez, 2010;
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Pérez, 2011; Reategui, 2001; Tobdn, 2010) planeacion (Carrion, 2005; Garcia San
Pedro, 2010) y sistemas (Barbera, 2010; Cano, 2009).

Al mantenerse en este enfoque de la literatura (SVE) se pueden encontrar otras
variables relacionadas con la virtualidad en la evaluacion como: Los entornos virtuales
de aprendizaje “EVA” (Zapata, 2011), entornos sociales de aprendizaje “ESA” (Zapata,
2011), recursos educativos abiertos “REA” (Rodriguez, 2011), Sociedades del
conocimiento (Cebrian, 2011), Tecnologia educativa (Barbera, 2010) y Tecnologias
de la informacion y la comunicacion “TIC” (Cano, 2009).

Por otra parte y relacionadas con la variable “autorregulacion” se pueden
encontrar otras variables como: metacognicion, (Flavell, 1979; Cisterna, 2005)
autogestion y autoeficacia (Zimmerman et al., 2005), cognicién (Pintrich, 2000),
aprendizaje, mediacion y competencia (Alvarez, 2009).

Analizando la variable autorregulacién y para efectos de este trabajo las
dimensiones bajo las cuales se puede abordar la autorregulacién se establecen a partir
de la revision tedrica del tema, basandose en el modelo de Zimmerman (2000) el cual
establece tres fases en su procesos: previa, realizacion y autorreflexion desarrolladas
a partir de seis procesos (Andlisis de la tarea, creencias motivacionales, autocontrol,
auto-monitorizacion, de juicios personales y de auto-reacciones.

Cabe mencionar que las concepciones sobre el aprendizaje se pudieron retomar
de los referentes tedricos de Gagné (1987) y de los postulados de Rumelhart (1980)
gue llevaron a desarrollar el modelo de aprendizaje bajo el cual se parte y se trabaja
en este documento, es decir desde la perspectiva de Marzano y Pickering (2005) v,
Marzano y Kendall (2007), mejor interpretados y ampliamente difundidos en México en

Gallardo (2009) y Gallardo (2013).
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Como dimensiones denotadas al abordarse en conjunto las variables anteriores
(SVE, autorregulacion y aprendizaje) y relacionado con los procesos cognitivos que
emergen de la conjuncion de éstas, se encuentran: Feedback (Calm et al., 2013;
Dominguez & Estero, 2011; Gomez & Rodriguez, 2011; Rodriguez, Juanes & Garcia,
2011; Soler, 2010), autorregulacion (Lafuente, 2010; Pacheco, 2011),
retroalimentacion (Pacheco, 2011; Uresti, 2012), monitorizacion (Lafuente, 2010;
Pacheco, 2011; Sampieri, 2008; Soler, 2010), automonitorizacion (Sampieri, 2008;
Soler, 2010), automatizacion (Backhoff, 2002; Calm et al., 2013; Gémez-Estern, 2010;
Mora, Barrientos & Rubio, 2011; Pacheco, 2011), actitud hacia la e-evaluacién (Olmos
& Rodriguez, 2011), docencia en la e-evaluacién (Alvarez, 2011; Campion, Navaridas
& Gonzalez, 2011), test adaptativos (Gamez y Mesa, 2011) Taxonomia (Gallardo,
2009; Marzano y Kendall, 2007).

En otro nivel de andlisis, se recuperaron las principales teorias, enfoques o
modelos tedricos desde los cuales de abordan las variables del tema de estudio; de
evaluacion se pueden recuperar las siguientes: Funcionalista (Barbera, 2010; Cebrian,
2011; Ibarra, 2010), informatico (Capacho, 2011; Cuevas, 2008; Fernandez, 2010),
teoria general de sistemas (Cano, 2009; Zapata, 2001), programacién de sistemas
(Kendall & Kendall, 2005) y administracion (Cano, 2009; Rodriguez e Ibarra, 2011).

Al respecto del contenido de las investigaciones encontradas sobre e-
evaluacion y en especifico sobre sistemas virtuales de evaluacién que favorezcan la
autorregulacion, se agruparon las experiencias desarrolladas basicamente bajo cuatro
aspectos. El primero de ellos es la forma en como se concibe un sistema de evaluacion
y cual es su funcionalidad. El segundo, es el reconocimiento de sus caracteristicas a

nivel operativo, mas que en términos de arquitectura de sistema; en referencia a sus
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beneficios. El tercero, las habilidades cognitivas que se desarrollan en el trance de los
procesos; y el cuarto aspecto, tiene que ver con las condiciones para la funcionalidad
de un SVE.

Asi mismo Barbera (2010) aporta datos de importancia que es pertinente tener
en cuenta, pues en la postura planteada la evaluacibn no es concebida como
instrumento de valor para la asignacién de calificaciones, ni tampoco como un
indicador para la acreditacién de alguna asignatura, Sino como un proceso que transita
“del aprendizaje” al “para el aprendizaje”.

En la evaluacion para el aprendizaje el eje motor principal es la

retroalimentacion y el aprovechamiento que de ésta realizan los alumnos y los

mismos profesores. Es en el marco del didlogo entre profesor y alumnos que se
organiza alrededor del contenido y del quehacer académico en el que se ofrece
una ayuda y respuesta ajustada, coherente, y contextualizada en la materia de

estudio que sirve para avanzar en el conocimiento (Barbera, 2010 p.3).

Iniciando la relacion de evaluacién mediante sistemas virtuales, conviene tener
en cuenta los cambios que las nuevas tecnologias han implicado en la educacién. Asi,
éstos se refieren a la evaluacion automatica, la enciclopédica y la colaborativa. La
primera es la mas generalizada y conocida, puesto que se realiza a través de bases
de datos que contienen repositorios de items que se presentan en diferentes formatos
y que producen una rapida correccion de modo automatico.

Considerando qué son y para qué sirven los Sistemas de evaluacion, Gémezy
Rodriguez (2011) enfatizan en que los ejercicios de evaluacion y autoevaluacion,
proporcionan al maestro informacion sobre el grado de adquisicion de conocimientos

de los alumnos y también sobre la eficiencia del modelo docente. De igual manera, los
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estudiantes reciben una orientacion acerca de su propio progreso y un elemento
objetivo de decision respecto de su metodologia y nivel de estudio. Los ejercicios de
evaluacion son, en consecuencia, herramientas basicas en toda plataforma de
teleformacioén, por lo cual siempre se encuentran presentes de una u otra forma.

A su vez Gomez y Rodriguez (2011), detallan que en su proceso de evaluacion
la mayor parte de las universidades utilizan plataformas comerciales o de uso libre,
como: Ariadna, Blackboard LS (antes WebCT), Classnet, CMU Online, Courselnfo, IBT
Autor, LearningSpace, Mentorware, Moodle, TopClass, Toolbook Librarian, Virtual-U,
Web Course in a Box, WebMentor, etc. Algunas universidades, como las espafiolas
UNED (Universidad Nacional de Educacién a Distancia) y Politécnica de Madrid, han
desarrollado sus propias plataformas: ALF y AulaWEB, respectivamente.

En la actualidad, las plataformas incorporan herramientas o utilidades internas
para la edicién, elaboracion e implementacion de ejercicios de evaluacién y
autoevaluacion; en situaciones diferentes, la implementacion se realiza a través de
programas externos de creacién de ejercicios. Como norma general, tanto las
utilidades internas como los programas externos se encuentran orientados a la
implementacion de ejercicios de los tipos: opciones, incorporacion de palabras a frases
con espacios en blanco, verdadero/falso, correspondencia entre conceptos,
ordenacion, también es posible implementar ejercicios numéricos, arrastrar y colocar
elemento gréfico, arrastrar y colocar texto, respuestas abiertas (tipo ensayo en
versiones actuales).

Ibarra (2010), reconoce que mediante el seguimiento que los alumnos
desarrollan en los sistemas virtuales de evaluacion, los estudiantes aprenden a

establecer criterios (y con ellos prioridades), a reflexionar sobre la realidad, a valorar
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(y comparar) los objetos de evaluacion y muy explicitamente, a tomar decisiones
justificadas y fundamentadas. Por lo anterior, se favorece en los estudiantes la
autorregulacion del aprendizaje y la capacidad de autoaprendizaje.

Por otra parte, Dominguez y Estero (2011) en un sentido similar al explicitado
anteriormente por Barbera (2010), rescatan que las nuevas tendencias en educacion
exigen evolucionar desde una evaluacion del aprendizaje hacia una evaluacion para
el aprendizaje, de tal forma que el ejercicio de esta actividad de forma estratégica
arroje modificaciones en la representacion de la informacion que se asimila. De
acuerdo con la experiencia de los autores en relacion a esta modalidad de evaluacion,
el empleo de técnicas virtuales y automatizadas, ha permitido lograr una mejora en los
indicadores de rendimiento.

Un aspecto a resaltar de ese tipo de sistemas de evaluacién, es la rapida
realimentacion al alumnado sobre las pruebas realizadas. Esta le permite redirigir el
estudio de éstos hacia aquellos aspectos mas débiles, lo que unido a la evaluacién
continua, hace reforzar su compromiso con la asignatura, disminuyendo las tasas de
abandono y reprobacién.

Al respecto de las caracteristicas de un sistema virtual de evaluacién,
considerando mas que su arquitectura, sus atributos pedagdgicos, se enuncian los
siguientes elementos rescatados mediante la literatura de distintos autores (Backhoff,
2002; Calm et al., 2013; Dominguez & Estero, 2011; Gamez & Mesa, 2011; GOmez-
Estern, 2010; Gémez & Rodriguez, 2011; Lafuente, 2010; Pacheco, 2011; Rodriguez,
Juanes & Garcia, 2011; Sampieri, 2008; Soler, 2010; Uresti, 2012): 1) la
automatizacion de los resultados, 2) monitorizacion, 3) automonitorizacion, 4)

feedback, 5) caracteristicas de los test: a) adaptativos y contextualizados, b) con
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pertinencia curricular, ¢) basados en el desarrollo de habilidades cognitivas, d) de
ejercitacion permanente. Los elementos mostrados han sido desarrollados con
antelacion y vale la pena reconocer sus caracteristicas:

En relacion a la automatizacion de los resultados mediante un SVE, la actividad
permite a los profesores crear, administrar y evaluar los test realizados. Estos test se
pueden autocorregir, mostrando la solucién, comentarios o explicaciones, si asi lo
quiere el profesor. Ocaranza (2006), considera como un avance significativo en la
evolucion de las evaluaciones en linea, la correccion automéatica de pruebas a través
de la conformacion y cruce de funciones y algoritmos para la automatizacién de
resultados.

Para Gomez, Lépez y Mufioz (2010), estos sistemas de evaluacion en el
contexto universitario, permiten automatizar la recogida y evaluacién de ejercicios
practicos de diferentes disciplinas con la complejidad tipica que la formacion técnica
requiere y con la posibilidad de personalizarlos para cada alumno. El uso de esta
herramienta, permite entre otras cosas, incrementar la periodicidad de los exdmenes
y pruebas ya que en la Universidad, la masificacion y la escasez de recursos
evaluadores (profesores) suelen ser los principales obstaculos para aumentar dicha
frecuencia.

Otro elemento que hace de la evaluacion virtual una herramienta sumamente
atractiva para el alumno es la automonitorizacion, como un ejercicio personal en la
recuperacion de la informacion sobre el proceso propio; ya que el estudiante puede
comprender, de manera eficiente, como se ha desempefiado durante su proceso de

aprendizaje.
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Sampieri (2008) describe dos técnicas de visualizacién utilizadas para brindar
informacion a los estudiantes a manera de automonitoreo. Activity Lines (Lineas de
actividad). Se implementan para visualizar eventos y actividades en un periodo de
tiempo. Brindan informacién para identificar comportamientos y anomalias. Individual
history (Historial individual). Consisten en una lista de los mensajes mas recientes de
un individuo. El objetivo es dar una vista alternativa de sus contribuciones en una
discusion. Se utilizan para valorar la participacion en foros de discusion.

Asi mismo Sun, Lubega y Williams (citados en Sampieri, 2008), proponen un
sistema de registro de actividades orientado al estudiante. Afirmaban que los sistemas
de gestion del aprendizaje no han sido disefiados para facilitar un apoyo personalizado
al estudiante. Se refieren a la posibilidad de brindar retroalimentacion constructiva
sobre su evaluacién y sobre el monitoreo de sus actividades de aprendizaje en tiempo
real. El sistema propuesto se enfoca en la informacion del perfil del estudiante y en los
requerimientos que determinan el contenido del aprendizaje (objetos de aprendizaje).

Por otra parte y utilizando la misma informacién, se encuentra la monitorizacion.
Sampieri (2008), en su tesis doctoral sobre la monitorizacién en el progreso de
aprendizaje asevera que el monitoreo se refiere a una aplicacion que observa,
supervisa o controla actividades de otros programas 0 personas; para comprobar la
calidad o el contenido por medio de un receptor electronico; asi mismo, almacenar un
seguimiento sistemético que recoge, observa, prueba, muestra, y sistematiza
informacion.

La monitorizacidén en un sistema de evaluacién como el que se plantea en este
trabajo se refiere a un sistema en curso para recoger datos sobre actividades y

resultados basados en contenidos de programas. “Se disefian para proporcionar
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retroalimentacion sobre el estado del programa e identificar si satisface las funciones
para las que fue disefiado. Pueden brindar informacién sobre un momento especifico
o informacion para predecir resultados” (Sampieri 2008, p. 87).

Siguiendo el orden de ideas anteriormente descrito, otra caracteristica por
demas necesaria en los sistemas de evaluacion automatizada es el feedback, el cual
ha sido para distintos estudiosos en el ramo (Calm et al., 2013; Dominguez & Estero,
2011; GOmez & Rodriguez, 2011; Rodriguez, et al. 2011; Soler, 2010), una
herramienta necesaria que brinda correccion de manera inmediata, lo que afecta
positivamente en la motivacién para continuar el estudio de la asignatura.

En la actualidad, con un sistema de evaluacion con feedback automatico el
esfuerzo del profesor deja de estar en la correccion y se concentra en la comunicacion
con los estudiantes y a la dinamizacion del aula. Las experiencias que arrojan
resultados positivos con este tipo de herramientas son multiples, como las que informa
Calm et al. (2013), quienes afirman que los resultados son muy favorables a nivel de
eficiencia terminal y aprobacion de exdmenes de conocimientos. La actitud del
estudiante es muy distinta ante una prueba estética (realizar un trabajo sin saber la
solucion) y la realizacién de un examen con feedback automatico.

En esta misma linea, de acuerdo con Soler (2010), uno de los puntos clave para
la evaluacion (coincidente con Calm et al., 2013), es la capacidad de ofrecer feedback
inmediato al alumno, con esta caracteristica, el estudiante dispondra de un recurso
virtual disponible a todas horas, que le permite saber el estado de la resolucién de sus
actividades y, en caso de error, recibir indicaciones precisas que orienten hacia la

solucioén correcta.
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Una caracteristica necesaria dentro del SVE en el contexto de la diversidad y
el reconocimiento de las diferencias en distintos niveles de los estudiantes, es el
desarrollo de test adaptativos y contextualizados. Marin, et al. (2011) en sus
investigaciones en el uso de test adaptativos teniendo como objeto de la evaluaciéon
mejorar, no medir; demuestran en su institucidon que los indicadores académicos
obtenidos han mostrado una clara mejoria respecto a afios anteriores. También es
interesante realizar la comparacién con asignaturas similares de otros titulos. En este
caso se obtienen unos resultados aun mas claros, ya que las diferencias son aun
mayores.

Los anteriores autores, utilizan cuestionarios personalizados y adaptativos en
Moodle como herramienta para esta modalidad de evaluacion, en cada intento, cada
estudiante recibe un conjunto diferente de preguntas en cada prueba, con datos
diferentes, y asi, desde la perspectiva del alumno, la dificultad del examen parece
adaptarse a su propio nivel de habilidad.

Castellanos (2011) argumenta que las preguntas adaptativas permiten al
alumno realizar varios intentos sobre dicha pregunta. Esto permite que el alumno
pueda alterar su respuesta debido a la realimentacion, por ejemplo, la presentacion de
alguna pista en caso de que la respuesta sea incorrecta o parcialmente incorrecta, o
gue se le planteen preguntas adicionales en funcién de su respuesta actual. Mientras
Sampieri (2008) asevera que este tipo de test permite a los tutores determinar los
niveles de dificultad de los ejercicios que los estudiantes deben tomar para mejorar en
el aprendizaje.

Una caracteristica por demas importante es la ejercitacion de los exdmenes de

forma constante, como una estrategia que permita al estudiante la resolucién de
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problemas, el analisis de sus respuestas, la conciencia de sus limitaciones y fortalezas
y la actitud de mejora y cambio. Ferrer (2010) distingue que los entornos virtuales
ofrecen la ventaja de estar disponibles en cualquier momento y a distancia con
evaluacion y autoevaluacion ilimitada.

Sampieri (2008) en correspondencia con la evaluacién virtual, dada su doble
funcidon de herramienta de autoaprendizaje y de evaluacién continua, opta por un
esquema en el que: (a) no existe limitacion del nimero de veces que se puede
contestar una pregunta; (b) no existe penalizacidon por respuesta errénea; (c) a medida
gue van contestando el cuestionario, se les informa tanto de las respuestas correctas
como de las incorrectas; (d) se pide a los estudiantes que, ademas de contestar el
cuestionario, justifiquen suficientemente las respuestas dadas. Contribuyendo de esta
manera a conformar test de ejercitacion y andlisis permanente, traslapando de esta
manera la evaluacion del aprendizaje hacia la evaluacion para el aprendizaje.

Muy relacionado con lo anterior, Barbera (2010) reconoce en esta modalidad
grandes ventajas como la flexibilidad horaria y espacial que asume el tépico de
24x7x365 (24 horas al dia, por siete dias de la semana, por 365 dias del afio) de
atencion al alumno. Esta facilidad horaria queda en principio asegurada cuando la
comunicacién es asincrénica. De la misma manera, se considera una ventaja la
informacion que se aporta al alumno en linea sobre la totalidad de la secuencia
didactica que seguird en un periodo de tiempo concreto y necesariamente programado.

En el mismo orden de ideas, pero considerando el tercer aspecto de abordaje,
orientado hacia las habilidades cognitivas desarrolladas a través de un sistema virtual

de evaluacion, se puede argumentar sustentado en las investigaciones de Calm et al.
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(2013), Lafuente (2010), Ocaranza (2006) y Pacheco (2011), que este tipo de
actividades favorecen la autorregulacion de los aprendizajes.

De acuerdo con Ocaranza (2006), los estudiantes autorregulados dirigen su
aprendizaje a través de la puesta en practica de una serie de estrategias cognitivas,
metacognitivas, motivacionales y de apoyo que les permiten construir sus
conocimientos de forma significativa, siendo capaces de regular y controlar de forma
intencional todo el proceso, conocen sus habilidades, los conocimientos que poseen,
saben qué deben hacer para aprender, han aprendido a monitorizar sus conductas de
estudio, ajustan sus conductas y actividades a las demandas de estudio, estan
motivados para aprender y son capaces de regular su motivacion.

Lafuente (2010) afirma que en la actualidad existe un progresivo cambio en los
posicionamientos préximos en la cultura del test, hacia aproximaciones a la cultura de
la evaluacion, este cambio ha derivado en un enfoque denominado “alternativo”, el cual
prioriza la funcién de la evaluacion para la promocion de la autorregulacién del
aprendizaje, a través de la devolucion y aprovechamiento de los resultados obtenidos
en las préacticas de evaluacion.

Este mismo autor reconoce que la valoracién del trabajo realizado en un sistema
de evaluacién arroja informacion sobre cuando y como se deben realizar las
actividades planteadas, dicha actividad, supone un intento de fomentar en el alumno
el conocimiento de las condiciones de su aprendizaje como mecanismo de
representacion del avance propio para la consideracion de la autorregulacion del
aprendizaje.

Por otra parte, y continuando con el cuarto aspecto a considerar en los sistemas

virtuales de evaluacion, es necesario tener en cuenta el papel y la actitud del docente
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y el alumno en este tipo de entornos y con este tipo de herramientas que requieren
para su éxito, compromiso y responsabilidad.

Marin et al. (2011), en algunas experiencias dentro del contexto universitario en
el uso de este tipo de sistemas han encontrado que la herramienta es bien valorada
por los profesores, ya que éstos perciben que los estudiantes toman la responsabilidad
de su propio aprendizaje y desarrollan valiosas habilidades para la vida tales como la
autoevaluacion, la organizacion, la autonomia y el establecimiento de objetivos. Los
indicadores académicos obtenidos han mostrado una clara mejoria respecto a afios
anteriores.

En este mismo contexto Alvarez (2011), destaca que producto de la utilizacién
de los sistemas de virtuales aparecen descritas dos competencias relacionadas con la
evaluacion en situaciones docentes nuevas (ensefianza virtual, e-evaluacioén), lo cual
indica que un determinado porcentaje de profesores estan utilizando estas estrategias
docentes y consideran necesario el desarrollo de unas competencias de evaluacion
especificas para estos nuevos contextos. Es igualmente destacable la presencia de
dos competencias referidas a la retroalimentacién del aprendizaje del estudiante a
partir de la informacion generada en el proceso de evaluacién. Este dato parece
significar que el profesorado va incorporando progresivamente a su practica docente
el valor formativo de la evaluacion frente a su mero y predominante caracter sumativo.

Como se puede apreciar, de acuerdo con la estructura del texto, los entornos
virtuales de aprendizaje y especificamente en importancia para este estudio, los
sistemas virtuales de evaluacion, pueden favorecer la autorregulacion del aprendizaje
en los estudiantes que se propicia el desarrollo de actividades como: establecimiento

de objetivos, planeacién, generacion de auto-estrategias, formulacion de auto-
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registros, automonitoreo, feedback, autoevaluacion, creencias de autoeficacia
mediante distintas actividades que en suma contribuyan a tomarse el papel de
principales operadores del buque educativo.

La idea anterior, se puede ejemplificar a partir de las experiencias exitosas que
evidencian la utilizacion de entornos virtuales y dispositivos tecnolégicos para
favorecer la autorregulacion. (Ardura & Zamora, 2014; Backhoff, 2002; Calm et al.,
2013; De la Fuente & Justicia, 2007; Dominguez & Estero, 2011; Gomez-Estern, 2010;
Hua, 2011; Lafuente, 2010; Lopez et al., 2012; Ming et al., 2012; Pacheco, 2011;
Sampieri, 2008; Soler, 2010; Uresti, 2012)

Bajo la premisa anterior es necesario rescatar que para NnumMerosos
investigadores en el ramo de las disciplinas informaticas, las ciencias
computacionales, la psicologia y la educacion; la autorregulacion del aprendizaje esta
siendo considerada en los Ultimos afios como un aspecto clave en el rendimiento de
los estudiantes (Zimmerman, 2000). Este proceso comporta una serie de fases en las
gue la planificacion, ejecucién y autoevaluacién juegan un papel fundamental, ya que
permiten al estudiante reflexionar sobre su nivel de aprendizaje y reorientarlo en caso
necesario. Una de las posibilidades que ofrecen los Entornos Virtuales de Aprendizaje
(EVA) de acuerdo con Ardura y Zamora (2014) es la facilidad para que los estudiantes
autoevallen sus trabajos y los de sus compafieros mediante pruebas disefiadas por el
docente que les permiten conocer sus errores y, consecuentemente, abordar su
correccion. Este hecho puede suponer una ayuda clave en el aprendizaje de los
estudiantes ya que trabajos anteriores han mostrado las dificultades de los mismos a
la hora de identificar y describir sus propios errores. Los EVA, ayudan a los estudiantes

a tomar conciencia sobre aquello que aprenden, en la medida que favorece la
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autorreflexion, aumenta la motivacion, el compromiso y la responsabilidad por su
propio aprendizaje, permitiendo asi que se conviertan en los protagonistas de su
aprendizaje.

Otra experiencia exitosa en este sentido a través del avance actual de las TICs
gue ha propiciado que los modelos y herramientas de evaluacion avancen con gran
rapidez y favorezcan habilidades para la autorregulacién se puede apreciar a traves
del modelo DIDEPRO (Disefio, desarrollo y producto) en el que los instrumentos de
evaluacion: e-EEPEA y e-EIPEA en versiones en castellano e inglés, han puesto un
avance significativo en un sistema integrado que hace mas versatil, rapida, fiable y
valida la evaluacion, lo que a decir de sus disefiadores (De la Fuente & Justicia, 2007)
le confiere un claro valor afiadido al sistema de evaluacion de DIDEPRO.

Por otra parte, Lépez et al. (2012) desarrollaron una investigacion en un
ambiente hipermedial para el aprendizaje de transformaciones geométricas en el plano
bajo dos condiciones contrastadas: (1) la presencia o ausencia en el software de un
andamiaje para fomentar el aprendizaje autorregulado; y (2) el trabajo con el software
en solitario 0 en parejas. Se encontrO en este estudio, que la presencia de un
andamiaje autorregulador facilita el desarrollo de las habilidades metacognitivas.
Aparentemente, el andamiaje guio y dirigié la atencion de los aprendices hacia el
monitoreo y control de su proceso de aprendizaje y, en esta medida, los estudiantes
dependientes de campo ajustaron sus estrategias de estudio y su motivacion en
funcion de la meta de aprendizaje autoimpuesta. Respecto a este ultimo aspecto, los
resultados de este estudio también apoyan los planteamientos de Altun y Cakan (2006,

citados por Lépez et al., 2012), en relacion con el posible mejoramiento del logro de
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aprendizaje de estudiantes dependientes de campo a partir de uso de estrategias que
incluyan aspectos afectivos y cognitivos.

Una experiencia mas necesaria de tener en cuenta es la desarrollada por Hua
Wang (2011) en la que se presenta un sistema de evaluacién de opcion multiple
basado en la Web, el Modulo de Evaluacion y sistemas de analisis de prueba (PDA-
WATA) ayuda a los estudiantes a monitorear y regular su propio aprendizaje, asi como
establecer el objetivo de redactar notas de respuesta que se recomiendan por sus
compafieros. Esta actividad de acuerdo con el autor, puede facilitar el uso de
estrategias cognitivas para aprender mediante la composicién cuidadosa de las notas
de respuesta. Ademas, la interfaz y las principales estrategias de PDA-WATA
proporcionan las estrategias de gestion de recursos, que permiten a los estudiantes la
regulaciéon del esfuerzo.

De la misma manera, la interfaz muestra informacién que permite a los
estudiantes saber cuantos elementos mas se necesitan para responder correctamente
antes de que puedan superar la evaluacion. Este disefio de acuerdo con Hua Wang
(2011) ayuda a los estudiantes a administrar su tiempo y el progreso al contestar. El
mecanismo de la creacidn, la lectura y la recomendacion de las notas de respuesta en
PDA-WATA no s6lo permite a los estudiantes para intercambiar los conocimientos que
aprenden y realizan el aprendizaje entre iguales, sino que proporciona las
herramientas para autorregular su aprendizaje.

Una idea méas que se cita como referente en relacion al uso de los dispositivos
y mecanismos virtuales para favorecer la autorregulacién del aprendizaje, es el
Autoaprendizaje basado en la Web (WBSL) el cual a decir de Ming et al. (2012),

proporciona a los estudiantes un poderoso medio en la adquisicién de conocimientos.
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Sin embargo, WBSL puede desorientar a los alumnos, sobre todo cuando sus
habilidades son inadecuadas para la regulacién de su aprendizaje Ming et al. (2012),
proponen un sistema Web 2.0 de autorregulacion del aprendizaje (Web2SRL), basado
en la teoria del aprendizaje autorregulado. En su propuesta, los estudiantes usan el
sistema Web2SRL para leer los articulos en RSS de blogs de interés. El sistema
Web2SRL proporciona a los estudiantes los mecanismos de regulacion de su
aprendizaje, incluyendo la planificacion, la practica y la reflexién. Los resultados del
pre y post-tests en la investigacion mencionada, muestran que el sistema Web2SRL
apoya la adquisicion de conocimiento en contextos WBSL, especialmente para los
alumnos de bajo rendimiento. Los resultados de un cuestionario indican que los
alumnos perciben el sistema Web2SRL mejoraron significativamente su aprendizaje.

Teorias y modelos tedricos relacionados con el tema de estudio.

A partir de la literatura consultada en relacion a las teorias y modelos sobre evaluacién
y, “especialmente” sobre sistemas de virtuales de evaluacién; autorregulacion y
aprendizaje, se distinguen a continuacion los siguientes modelos tedricos que abordan
en un primer apartado la evaluacion para recaer en la evaluacion virtual.
Posteriormente se presentan los modelos tedricos sobre el aprendizaje y finalmente
los de la autorregulacion.

Sobre evaluacién, a partir de Cabrera (1986); Stufflebeam y Shinkfield (1987);
Guba y Lincoln (1989); Madaus et al (1991); Monedero (1998); Garcia San Pedro
(2010) y Garcia (2010); Gallardo, (2009; 2011); Marzano y Kendall (2007), se pueden
reconocer algunas tipologias en relacién al tema, que es imprescindible tener en

cuenta para asi determinar el enfoque bajo el cual direccionar el objeto de estudio.
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Algunos planteamientos de amplio reconocimiento son los de Stufflebeam y
Shinkfield (1987) y Madaus et al. (1991), los cuales suelen establecer en sus trabajos
seis épocas o etapas de la evaluacion, empezando su analisis desde el siglo XIX,
Madaus et al (1991) describen: a) época de la reforma (1800-1900), b) época de la
eficiencia y del testing (1900-1930), c) época de Tyler (1930-1945), d) época de la
inocencia (1946-1956), e) época de la expansion (1957-1972) y f) época de la
profesionalizacion (desde 1973), que enlaza con la situacién actual.

Por su parte Cabrera (1986), cita tres grandes épocas, tomando como punto de
referencia central la figura de Ralph Tyler en el segundo cuarto del Siglo XX. A la época
de Tyler se le denomina de nacimiento, a las anteriores de precedentes o antecedentes
y a la posterior de desarrollo.

Entre las teorias y modelos relacionados con la evaluacién se encuentran
distintos tipos que a su vez son referidos por el nombre del modelo o como es
regularmente conocido, que en la mayoria de las ocasiones es nombrado con el
apellido de su autor. Guba y Lincoln (1989) llaman generaciones o periodos de
evaluacion, pero para efectos de este trabajo se nombraran solamente como modelos,
vale la pena recalcar que su presentacién corresponde al orden de los autores
anteriormente descritos.

En primer término se encuentran los basados en la consecucion de metas u
objetivos que van desde los Tylerianos hasta los modelos de evaluacién retribuida.
(Cfr. Guba & Lincoln, 1989; Mufioz, 2007). En un segundo momento estan los basados
en la formulacion de juicios, como el modelo de acreditacion. En un tercer momento
se encuentran los modelos facilitadores para la adopcion de decisiones: modelo CIPP

(Stufflebeam, 1987), Modelo CSE. En un cuarto y Gltimo momento en la tipologia de
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Guba y Lincoln (1989) se pueden apreciar los modelos alternativos o del desempefio:
Libre de metas (Scriven, 1967), Modo operandi (Scriven, 1967), iluminativa (Parlet &
Hamilton, 1977), respondente (Stake, 1976), democratica, (Mcdonald, 1976) y los
modelos de evaluacion por competencias: Centrado en el desempefio (Miller) (Cfr.
Guba & Lincoln, 1989).

Por otra parte, se podran explicitar los principales modelos para la evaluacion
del aprendizaje mediante sistemas y espacios virtuales tic, enunciados por Capacho
(2011). Entre ellos se encuentran los modelos de: Evaluacion inteligente de educacion
a distancia de Flora Chia | Chang (2002, citada por Capacho, 2011), evaluacién en
ambientes virtuales a partir del marco conversacional de Laurillard (1993), modelo
cibernético de Britain y Liber (1999), modelo de formacion abierta y a distancia a través
de redes digitales de Zapata (2010), modelo sistematico basado en el uso de objetivos
alcanzables de Moshinskie (Citado por Capacho, 2011), modelo para incrementar el
éxito del alumno a través de la calidad de Kristina Kauffman y Andy Howard (citados
por Capacho, 2011), y por ultimo, el modelo de evaluacion de conexiones de Zea,
Atuesta y Gonzalez (2000).

Respecto a las teorias y modelos teoricos del aprendizaje; uno de los referentes
gue cobran relevancia y amplia validez en la actualidad es el de Schunk (2012), quien
presenta como grandes teorias al Conductismo, Cognitivismo y Constructivismo. Esta
tendencia se repite con ciertas variantes en la comunidad académica para replicar la
relevancia de los modelos descritos. (Cfr. Zapata, 2012; Beltran, 2002). No siendo la
intencién de hablar de cada uno de los modelos, se describiré en el siguiente apartado

el posicionamiento tedrico al respecto y la justificacion del mismo.
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Por otra parte, respecto a los modelos tedricos que tienen que ver con la
autorregulacion, se pudieron encontrar al menos cinco modelos que en las ultimas dos
décadas han tenido amplia validacion empirica al respecto. Este estudio hace
referencia a los modelos desarrollados por Boekaerts (1999), Borkowski (Citado por
Alvarez, 2009; Pefialosa et al., 2009), Pintrich (2000), Winne (1995) y Zimmerman

(2000).

Teorias y modelos tedricos asumidos

Para efectos de esta investigacion, se consideraran tres referentes tedricos que tienen
gue ver con la teoria de soporte para favorecer la autorregulacion del aprendizaje, el
modelo tedrico de evaluacion y el modelo de evaluacion virtual.

Las dimensiones bajo las cuales se aborda la autorregulacion se establecen a
partir de la revision tedrica del tema, basandose en el modelo de Zimmerman (2000).

Algunos investigadores (Zimmerman & Schunk, 1989; 2001) entienden la
autorregulacion (self-regulation), no como una aptitud o una habilidad, sino como un
proceso constante y autodirectivo mediante el que los estudiantes transforman sus
habilidades mentales en actividades y destrezas necesarias para funcionar en diversas
areas (Zimmerman, Kitsantas & Campillo, 2005 p. 2). Desde esta perspectiva, el

aprendizaje autorregulado “es una actividad que los estudiantes realizan para si
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mismos de un modo proactivo mas que un acontecimiento pasivo que ocurre cuando
reaccionan a las experiencias de ensefianza”.

Segun Zimmerman (2000) la autorregulacion es un proceso abierto, ciclico por
parte del aprendiz mediado por los componentes personal, conductual y contextual.
Dicho proceso se desarrolla en tres fases: previa, realizacion y autoreflexion; cada fase
constituye procesos y subprocesos que se interrelacionan y favorecen en su conjunto
la autorregulacion del aprendizaje.

La fase previa, puede dividirse en dos procesos: analisis de la tarea y creencias
motivacionales. El primer proceso destaca el establecimiento de objetivos y metas vy,
la planificacion estratégica. La fase de realizacién, se divide en dos procesos: de
autocontrol y auto-observacién o automonitorizacién. El primero, es apoyado por
subprocesos como la imagineria, estrategias de tareas y direccionalizacién de la
atencion., mientras el segundo es apoyado por subprocesos como el auto-registro y la
auto-experimentacion.

La fase de auto-reflexion, se puede dividir en dos procesos: de juicios
personales y de auto-reacciones. En el primero, se pueden encontrar subprocesos
como la autoevaluacion y las atribuciones causales, mientras en el segundo, los
subprocesos son: Reacciones de satisfaccién/insatisfaccion y reacciones
adaptativas/defensivas.

El estado de conocimiento que guarda la autorregulacion a través de la revision
de literatura, evidencia que es un tema abordado a mayor escala en el nivel
universitario, puesto que la edad de los estudiantes en dichos niveles supone mayor
‘consciencia” y responsabilidad para direccionar las acciones que favoreceran el

aprendizaje propio. Sin embargo, el presente trabajo pone de manifiesto la opinion de
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los expertos de la educacion en México a través del Plan de Estudios 2011 de
Educacion basica, que enfatiza en favorecer las competencias de aprender a aprender,
puesto que se considera que es posible desarrollar este tipo de habilidades y
estrategias en alumnos del nivel primaria.

El modelo de evaluacion al que se alinea el SVE corresponde a los implicitos
en la cuarta generacion segun Guba y Lincoln (1989), es decir; a los modelos
alternativos o del desempefio; el cual como ya se menciondé anteriormente, estara
sustentado en la RIEB 2011 considerando que su enfoque es ecléctico pero se basa
en el desarrollo de competencias y el dominio de aprendizajes esperados especificos.

De igual manera, el modelo logistico para la evaluacion del aprendizaje
mediante sistemas y espacios virtuales tic sera el de formacién abierta y a distancia a
través de redes digitales de Zapata (2010), aunque estd orientado a educacion
superior, se pretende adaptarlo a la educacion primaria; en dicho modelo se establece
gue la interactividad en la evaluacidn permite detectar de forma matizada y
diferenciada, con referencia a un momento concreto, la consecucion o el grado de
progresion en los objetivos de formacion, o la eficacia de las metodologias utilizadas o
el adecuado uso de los recursos. De esta forma a partir de instrumentos especificos
de evaluacién de aprendizajes, a partir del analisis de las tareas y de las actividades
se puede detectar la progresion personal en la consecucién de los objetivos de
aprendizaje.

El modelo de aprendizaje asumido se sitla en la teoria cognitivista y es el de
Marzano y Kendall (2007) puesto que es el que mejor se asocia al disefio de objetivos
educacionales para el desarrollo de evaluaciones virtuales (Gallardo, 2007; 2013) y

evaluaciones en general caracterizadas por el desarrollo de items cerrados.
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Tomando en cuenta que la evaluacion es una actividad sistematica que a su vez
es determinada por los referentes empiricos para recuperar informacion del sujeto, se
hace necesario establecer criterios objetivos a considerar para la formulacion de
instrumentos para la evaluacion del aprendizaje, lo que llevaria a repensar el modelo
de aprendizaje asumido en coherencia con el modelo de evaluacion virtual en el que
se posicioné con antelacion.

Al respecto, las investigaciones en Latinoamérica son escasas, principalmente
se podran encontrar referentes que abordan la tematica con exhaustividad en Estados
Unidos en donde algunos investigadores se han centrado en analizar la evaluacion
como un proceso de construccion y reconstruccion del conocimiento y los procesos
gue intervienen en él.

En México, una de las principales investigadoras que ha profundizado en el
tema es Katherina Gallardo (Gallardo, 2009; Gallardo, 2013; Gallardo et al., 2012,
Gallardo y Gil, 2011) quien ha tomado como referente principal la obra de Marzano y
Kendall (2007), titulada The new taxonomy of educational objectives (La nueva
taxonomia de objetivos educativos). En dicho trabajo, los autores proponen una nueva
clasificacion, determinada a partir de seis niveles de procesamiento y tres dominios del
conocimiento. Por un lado, los niveles de procesamiento se refieren a tres sistemas: el
self, relacionado con la motivacion para el aprendizaje; el metacognitivo, que permite
conducir los procesos de supervision y determinacion de metas de aprendizaje; y el
cognitivo, que incluye los procesos de recuperacién de informacion, comprension,
andlisis y utilizacion del conocimiento. Por otro, los dominios de conocimiento se
subdividen en: informacién, el conjunto organizado de datos que se tienen en la

memoria; procedimiento mental, que corresponde al manejo de informacién que las
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personas realizan para resolver problemas, tomar decisiones, emitir juicios criticos,
etcétera; y procedimientos psicomotores, que involucran la coordinacion de los
procesos mentales con movimientos corporales con diferentes finalidades. (Gallardo
et al., 2012).

Tomando como referente la misma taxonomia anteriormente de notada, para
Aworuwa y Nkoge (2007), los procesos de aprendizaje requieren en la actualidad
tomar en cuenta perspectivas coherentes sobre como el aprendizaje se lleva a cabo y
cdmo debe ser motivado por el profesor. Esto es especialmente importante en la
medida en que las nuevas tecnologias que corren a través de Internet, propician la
construccion de nuevos aprendizajes, sobre todo cuando se tienen en cuenta procesos
cognitivos que se favorecen a través de la evaluacion virtual.

Martinez, De Gregorio y Hervas (2012) destacan que los instrumentos de
evaluacion que sean utilizados con la intencién no s6lo de medir sino de favorecer el
aprendizaje, bajo un esquema a su vez que desarrolle la autonomia y responsabilidad
en relacién con sus propios aprendizajes, se pueden fundamentar en las tipologias
proporcionadas en el trabajo de Marzano y Kendall (2007) apoyados en los
argumentos sobre el sistema de conciencia del ser, el cual es el referente empleado
para valorar el alcance de los aprendizajes tomando en cuenta niveles de
procesamiento dominios de conocimiento, y perspectivas motivacionales del alumno.

Siguiendo en esta linea, Leyva (2010) hace un contraste de distintas tipologias
taxonémicas para la elaboracién de pruebas educativas realizadas a partir de reactivos
de opcion multiple. Tomando como referencia el modelo de Marzano y Kendall (2007)
establece objetivos de aprendizaje como base para el disefio de instrumentos

evaluacion, en los cuales una vez que se redacten los indicadores de aprendizaje
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acordes a los objetivos o competencias que se desea evaluar, se deberan realizar
ponderaciones por area tomando en cuenta las caracteristicas del dominio tedrico
empleado.

En general, una caracteristica basica de las evaluaciones que se proponen la
medicion y el alcance de los objetivos planteados pero también el desarrollo de
aprendizajes, es la estructuracién de instrumentos mediados por los objetivos de
aprendizaje. En este caso se retoma como enfoque valido por ser contemporaneo pero
sobre todo por ser utilizado en ambientes virtuales y por estar sustentando en teorias
para el aprendizaje, la Nueva Taxonomia de Marzano y Kendall (2007).

A manera de conclusién en larevisidn tedrica

Una vez analizados distintos referentes, se pueden realizar algunas valoraciones que
es preciso tener en cuenta respecto a las formas de evaluar el aprendizaje y sus
actividades explicitas e implicitas para favorecer la autorregulacion. La primera de ellas
se refiere a los cuatro periodos en la evaluacion; hay una profunda coincidencia en
gue la evaluacién como actividad relevante e indispensable en la toma de decisiones
en el entorno educativo ha transitado por procesos de cambio que evolucionan de lo
medible a lo comprensivo, de una valoracibn mecanica, sumativa y externa a una
procesual, formativa e interna. Dichas etapas son puestas de manifiesto de acuerdo
con la revisién que Guba y Lincoln (1989) hacen al respecto del tema. Otros autores
como Mufioz (2006) hablan de la quinta generacion de evaluacidbn como un nuevo
paradigma que brinde 6ptimas respuestas ante las circunstancias y recursos actuales

manifestados como inconsistencias e insuficiencias.
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De acuerdo con Sacristan y Pérez (1992) gracias a la union de todas estas
causas, la evaluacion tiende a entenderse como el recurso para proporcionar
informacion sobre los procesos, que deben ser valorados después, para ayudar en la
toma de decisiones de quienes gobiernan o intervienen en los mismos: lo que
trasladado a la evaluacidon de alumnos significa que se evalia para obtener
informacion sobre cémo transcurre el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Nuevamente Sacristan y Pérez (1992, p. 6) rescatan textualmente, esta manera de
concebir la evaluacion:

La evaluaciéon ha adoptado el sentido de ser un juicio de valor que recae sobre

algo (Cronbach, 1963: Stufflebeam y otros, 1971, 1987), previa descripcion de

la realidad observada, resaltando la cualidad de ser un proceso de valoracién

gue considera circunstancias del objeto evaluado y criterios de valor (Guba y

Lincoln, 1981; House, 1980; Scriven, 1967). Una orientacion que se traduce en

cierto eclecticismo metodolégico sobre medios o técnicas para realizarla,

admitiendo la complementariedad metodolégica de instrumentos vy
perspectivas. Otro problema es que los profesores, dentro de sus posibilidades
reales, puedan utilizarlos.

Una idea elemental que resume parte de las investigaciones analizadas es
englobada desde la perspectiva de Sacristan y Pérez (1992) al destacar la necesidad
de orientar las practicas educativas favorecidas por un sinfin de recursos que
complementen la accién evaluadora a través de distintos instrumentos (bajo el
contexto planteado cabe en la idea, la implementacién del SVE).

Otra coincidencia en la revision de literatura es que la evaluacion por cualquier

medio de internet; ya sea en linea, automatica, de contenido, por evidencias, etc., es
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mas comun en Instituciones de Educaciéon Superior (IES), puesto que de los articulos
revisados una mayoria absoluta corresponde a este nivel educativo.

A partir de la revisibn de literatura, también se han podido detectar
contradicciones que van formando un paguete de problemas e inconsistencias a nivel
tedrico. Una de estas contradicciones estriba en que aunque las teorias y referentes
tedricos bajo los cuales se aborda la evaluacidbn son constructivistas, socio-
constructivistas, construccionistas, etc., es evidente en sus propuestas de evaluacion
(caracterizadas principalmente por un enfoque mas tecnoldgico que pedagdgico) y en
los mismos planes de estudio actuales, una vision reduccionista e instrumental de las
competencias. Por otra parte, a pesar de que los sistemas virtuales de evaluacion
corresponden a un constructo tecnoldgico vanguardista, para un namero considerable
de investigadores, este tipo de modalidades de evaluacion estan disfrazadas de
modernidad pero se reducen a los examenes caracteristicos del tradicionalismo, de la
ensefianza memoristica y el simplismo en la recuperacion de argumentos para la toma
de decisiones.

A su vez, es necesario destacar las “ausencias” de informacidén que se pudieron
manifestar al realizar la revision bibliografica. La primera de estas ausencias es que la
informacion sobre sistemas de evaluacion por la web es limitada en educacién basica,
asi mismo, sus experiencias y modelos, en México son igualmente escasos.

Por otro lado, el tema de la autorregulacién del aprendizaje a través de la
evaluacion virtual sigue siendo polémico puesto que aunque algunos investigadores
sustenten tedéricamente la mejora progresiva de los aprendizajes y el desarrollo de
competencias para “aprender a aprender” (Alvarez, 2009; Coll, 2005; Flérez, 2000;

Garcia et al., 2013; Puustinen y Pulkkinen, 2001; Valle et al., 2006; Zimmerman &
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Schunk, 1989; Zimmerman, 2000), otro porcentaje relativamente similar de los
articulos que tienen que ver con sistemas virtuales de evaluacion no se explicita ni
delimita su relacion evidente con la autorregulacion del aprendizaje.

Algunos investigadores (Dominguez & Estero, 2011; Gomez & Rodriguez, 2011;
Rodriguez et al., 2011; Scheerens, Glass & Thomas, 2005; Soler, 2010) ponen de
manifiesto la relacion de los SVE con la automonitorizacion y con el feedback pero no
hablan de autorregulacién explicitamente.

Es necesario pues a partir de la discusién teérica denotada por inconsistencias,
ausencias y contradicciones respecto al tema que se aborda, determinar y estimar las

relaciones de la autorregulacion del aprendizaje favorecida por un SVE.

Planteamiento del problema

A partir de los referentes expuestos anteriormente, se pueden establecer situaciones
problema que representan un vacio de conocimiento que se pretende trabajar en el
area tematica de la autorregulacion del aprendizaje a través de la evaluacion virtual.
Antanez y Aranguren (2006), rescatan que la evaluacién se reconoce en las
ciencias del aprendizaje como un campo de especificidad cientifica que ha de
establecer las teorias fundamentales que interpretan su objeto de estudio; los
principios, categorias y métodos que le competen; el conocimiento de los procesos
cognitivos, valorativos y sociales del sujeto que aprende; los contenidos que le son
propios; el contexto disciplinar que le concede saberes; y, por consiguiente, el ambito

cientifico de la ensefianza y de la investigacion.
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Por otra parte, el Plan de Estudios de Educacion Basica 2011 vislumbra la
evaluacion como el proceso que permite obtener evidencias, elaborar juicios y brindar
retroalimentacion sobre los logros de aprendizaje de los alumnos a lo largo de su
formacion; por tanto, es parte constitutiva de la ensefianza y del aprendizaje.

Desde este enfoque y segun dicho plan, se sugiere obtener evidencias y brindar
retroalimentacion a los alumnos durante su proceso de formacién, ya que la que
reciban sobre su aprendizaje, les permitird ser participes en la mejora de su
aprovechamiento y ampliar sus posibilidades de aprender. Para que efectle sus
propositos, se necesita comprender cdmo potenciar los logros y como enfrentar las
dificultades. Por lo anterior, el maestro habra de hacer explicito a los estudiantes las
formas en que pueden superar sus dificultades. En este sentido, una calificacion o una
descripcion sin propuestas de mejora resultan insuficientes e inapropiadas para
mejorar su desempenio.

El planteamiento de esta problematica se hace evidente puesto que las
dinamicas de las sociedades de la informacién y la comunicacién exigen rapidez,
eficacia y eficiencia al tecnologizar como instrumento pragmatico las actividades
cotidianas. Dichas actividades se ven en el pago en cajeros o pago en linea de distintos
servicios como agua, luz, teléfono, etc., pero también se manifiesta en las consultas
médicas tratadas ya en muchos hospitales a manera telematica y de interactividad
mediante sofisticados aparatos y sistemas que permiten la intervencion robotizada
para atender las necesidades humanas. Por otra parte, esta relacion es ostensible
también en la certificacion de competencias y habilidades en ciertas &reas del
conocimiento a través de herramientas computacionales que recalcan la valoracion

rapida, oportuna, eficaz de los atributos que posee cierto individuo segun el Consejo
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Nacional para la Certificacion de Competencias (CONOCER). Esta tecnologizacion de
la cultura y los habitos de la sociedad y las personas en lo particular, han hecho
presente el futuro que exige estar a la vanguardia.

Es imprescindible ir iniciando a los alumnos en la valoracién de sus saberes a
través de sistemas web, plataformas, etc., que indudablemente tendran que enfrentar
en un futuro no muy lejano. Afiadido a ésto, es igualmente importante y funcional
realizar valoraciones rapidas pero eficaces que fundamenten la toma de decisiones,
considerando que los nuevos enfoques pretenden poner de relieve la importancia de
la evaluacion como un elemento mas del aprendizaje y las enormes posibilidades que
abren las nuevas tecnologias en su desarrollo eficaz. En este panorama, se subraya
la necesidad de atender a la evaluacién por competencias segun la RIEB 2011 y para
ello se analiza la viabilidad de un sistema automatizado en la web en su vertiente
evaluadora a partir de los elementos curriculares actuales de educacion primaria.

Para efectos de esta investigacion, interesa la evaluacion del aprendizaje en la
que por medio de un sistema web, los alumnos encuentren un recurso de apoyo en el
desarrollo de procesos de autorregulacibn que a su vez brinden propuestas
innovadoras y funcionales para alcanzar las expectativas de aprendizaje que
previamente se han planteado. De igual manera, aungue no como un objetivo a
describir en este trabajo, facilitar la tarea de evaluacion en los maestros, de tal forma
gue cuenten con un seguimiento del proceso de aprendizaje de sus alumnos
(monitorizacién) que favorezca la toma estratégica y oportuna de decisiones para
facilitar la enseflanza y afianzar el aprendizaje.

Para comprender con mayor amplitud la autorregulacion, es necesario

reconocerlos como requisitos indispensables para el desarrollo de las funciones
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ejecutivas a nivel cerebral estudiadas en las ciencias para el aprendizaje; pues una de
las funciones segun Luria (1980), es la programacion, control y verificacion de la
actividad, lo cual depende de la actividad de la corteza prefrontal y su estudio hace
énfasis en un detallado analisis del proceso cognitivo, estimulado y trabajado en la
construccion de significados que evocan acciones generadas de su reflexion.

Por lo anterior, la autorregulacién se constituye como un proceso activo en el
gue los estudiantes establecen sus objetivos principales de aprendizaje y a lo largo de
éste, tratan de conocer, controlar y regular sus cogniciones, motivaciones y
comportamientos de cara a alcanzar esos objetivos (Valle et al., 2008). La intencién es
gue estos procesos sean facilitados a través de un SVE que motive, regule y monitoree
la actividad de los estudiantes.

Es pues, necesario atender el entramado tedrico direccionado hacia la
autorregulacion del aprendizaje y su relacién con la utilizacién de ambientes virtuales
de aprendizaje y especificamente sistemas de evaluacion que mediante una relacion
formativa, abierta, retroalimentaria y automatizada, detone la interaccion del estudiante
con el conocimiento (Navarro & Bocanegra, 2016) propiciandose la presencia de
habilidades cognitivas de orden superior en cuanto a la seleccion y aplicacion de las
fuentes de informacion, asi como en la determinacién de estrategias de solucion en el
problema cognitivo propuesto en un ambiente virtual.

Ante los planteamientos anteriores y de acuerdo con Briones (2002) en el
sentido metodoldgico de establecer problemas a través de preguntas, se presentan los
siguientes cuestionamientos como generadores de informacion y como medio para

formular el problema de investigacion:

40



¢, Cudles procesos de la autorregulacion representan fortalezas y debilidades a
traves de las evaluaciones virtuales?

¢ Qué niveles de procesamiento para el desarrollo de aprendizajes se favorecen
mediante la operacion de un SVE?

¢, Qué diferencias estadisticamente significativas respecto a la autorregulacion
y los resultados de aprendizaje existen entre los grupos que utilicen un SVE y
otros que no?

¢, Como se relaciona la autorregulacion con el aprendizaje mediante el uso de

un SVE?

Objetivos

Analogamente a las anteriores preguntas que evocan informacion, se plantean los

siguientes objetivos:

Identificar los procesos de la autorregulacion que representan fortalezas y
debilidades a través de las evaluaciones virtuales.

Distinguir los niveles de procesamiento para el desarrollo de aprendizajes que
se favorecen mediante la operacién de un SVE.

Analizar las diferencias estadisticamente significativas existentes respecto a la
autorregulacion y los resultados de aprendizaje entre los grupos que utilicen un
SVE y los que no.

Determinar la relacion de la autorregulacion con el aprendizaje mediante el uso

de un SVE.
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Justificacién

Segun Briones (2002) la justificacion en este tipo de estudios es el posible uso o aporte
gue hara la investigacion en el plano practico o tedrico. En el primero, la utilizacion
practica se justifica mediante el aporte que se hace a través de un sistema de
evaluacion en la web que favorezca tanto alumnos como maestros, en los primeros
sus procesos Yy habilidades para la autorregulacion en la construccion de su
conocimiento y en los segundos (aunque no es el objeto fundamental de la
investigacion), los procesos de monitoreo como un indicador objetivo y oportuno en la
toma de decisiones pedagogicas. En el plano tedrico, se justifica la investigacion
puesto que se requieren obtener respuestas que expliquen y teoricen en la
explicitacion de la correlacion de las variables intervinientes en los procesos de
evaluacion mediante sistemas en la web como un instrumento para fomentar y
desarrollar la autorregulacion por el aprendizaje, cuestion que ha sido abordada
escasamente.

Es necesario la atencién a temas como éste, en principio porque como se
menciond anteriormente la informacion en el nivel de educacion basica es muy limitada
y contradictoriamente el sistema educativo y en general las sociedad en su conjunto,
transitan por la era de la evaluacion, el uso de las TIC para resolver distintos
problemas en distintos contextos y en distintas situaciones y las competencias para el
aprendizaje permanente, por aprender a aprender.

Aunado a lo anterior, es necesario la busqueda de alternativas en los problemas
de evaluacién manifestados no sélo por los bajos resultados evidenciados afio con afio

a través de EXCALE, PISA o més recientemente PLANEA, sino por esa culpabilidad
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gue los maestros atafien al inicio de ciclo escolar a los maestros de los niveles
educativos anteriormente transitados.

Es una tarea del docente procurar que los estudiantes sean participes de sus
procesos de aprendizaje, sean autogestores y sobre todo tengan conciencia de los
momentos vividos en su aprovechamiento escolar desde distintos contextos con
infinidad de posibilidades por explorar. Siguiendo a Gergen (2007):

...a medida que los estudiantes confrontan los mayores problemas de las

diversas épocas no se veran restringidos por las pocas herramientas de una

materia restringida de estudio. En cambio, seran libres de deambular a través
de cualesquiera dominios que sean necesarios en términos de sus obijetivos:

escudrifiar, pedir prestado, desenredar, anexar, combinar, reformular y

amalgamar en cualquier forma necesaria para lograr el resultado mas efectivo

(p. 231).

De manera general, es necesario optimizar recursos con sistemas de
evaluacion eficaces y eficientes como instrumento de apoyo que favorezca los
aprendizajes de los alumnos, mediante un detallado seguimiento de sus procesos en
el desarrollo de competencias. Un Sistema Virtual de Evaluacién, debe ser un recurso
para favorecer las potencialidades de los alumnos en términos de aprendizaje a través
de valoraciones eficaces. EI SVE debera considerar evaluaciones validadas por
criterios psicométricos de alto rendimiento como la Teoria clasica de los test, el apego
a los referentes taxonémicos que recurren a explicaciones cognitivas de los procesos
de construccién del conocimiento como la Taxonomia de Marzano-Kendall (2007) y en
general, con estdndares de calidad que reflejen mediante procesos objetivos la

correlacion de lo que se quiere alcanzar con lo alcanzado.
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Ademas, el SVE debera conducir a un proceso de autodireccién, a través del
cual los alumnos transformen sus aptitudes mentales en competencias académicas.
Un elemento fundamental es que cada proceso o comportamiento autorregulatorio a
través del sistema, desencadenara en auto-consecuencias, las cuales pueden ser
valoradas por los padres, profesores o comparieros.

El SVE ademas de ser un proyecto doctoral con fines académicos, se pretende
plantear como una propuesta de apoyo a la educacién especificamente en el
aprendizaje, en el cual las bases de datos puedan ser modificables y adaptables de
acuerdo con los criterios de los docentes que gusten utilizarlo, considerando siempre
favorecer los procesos de autorregulacion en los alumnos para favorecer el

aprendizaje a través de distintos niveles de procesamiento.
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CAPITULO II. MARCO TEORICO

En el presente capitulo, se profundiza en los referentes, tipologias, corrientes y teorias
relacionadas con el tema de estudio, denotando la organizacién a partir de las variables
implicadas en el tema bajo la técnica de mapeo. Enseguida, se presentan los
elementos mas relevantes desde la descomposicion e integracion de las variables
(andlisis) relacionadas con la evaluacion virtual, la autorregulacion, el aprendizaje y la

integracion de lo anterior.

La evaluacion del aprendizaje

El presente apartado aborda algunas generalidades respecto a la evaluacion
procurando valorar sus distintas conceptualizaciones a través de sus multiples
perspectivas en el plano epistemoldgico. En este apartado se reconocen los elementos
sustanciales de la teoria de la evaluacion y prescriptivamente se destacan sus
estrategias, técnicas, e instrumentos asi como los rasgos que constituyen la

competencia evaluadora del profesorado.

Perspectivas sobre evaluacién.

La evaluacion puede verse de distintas formas reconociendo los contextos, las
necesidades, propositos u objetivos de la institucion educativa, tales como: el control

y la medicién u alcance de los objetivos, el enjuiciamiento de la validez de los
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propositos, la toma de decisiones, la rendicién de cuentas, la evidencia para reorientar
los caminos, entre otras. Desde esta perspectiva se puede determinar en qué
situaciones educativas es pertinente realizar: una valoracion, una medicién o la
combinacion de ambas concepciones.

Algunas definiciones presentan una orientacibn meramente cuantitativa de
control y medicion del producto, mientras otras se remiten a cuestiones de caracter
formativo. A su vez, la evaluacion esta mediada por una teoria institucional (leyes,
lineamientos, acuerdos y boletines) y por la cultura evaluativa existente, entendida
como la forma en cdmo se realizan los procesos evaluativos. De acuerdo con Santos
Guerra (2003) existen distintos factores que condicionan la labor evaluativa en los
centros escolares, de los cuales se pueden distinguir: las prescripciones legales,
supervisiones institucionales, presiones sociales y las condiciones organizativas;
aunado a ello, la actividad evaluadora se construye a través del conjunto de valores
internalizados por docentes, alumnos, directores, supervisores padres Yy
representantes de entes empleadores, acerca de la forma de concebir y practicar la
evaluacion en un determinado proceso educativo.

Muy relacionado a lo anterior, Gimeno y Pérez (1992) destacan que las formas
de concebir y practicar la evaluacion tienen que ver con: La evolucién de las funciones
gue cumple la institucién educativa en la sociedad y en el mercado de trabajo; las
posiciones que se adopten sobre la validez del conocimiento que se trasmite; las
concepciones que se tengan de la naturaleza de los alumnos y del aprendizaje; la
estructuracion del sistema escolar, dado que sirve a su organizacion; la
despersonalizacion de la relacion pedagdgica provocada por la masificacion que lleva

a una pérdida de conocimiento directo entre profesores y alumnos; la forma de
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entender la autoridad y el mantenimiento de la disciplina y la emulacién de los alumnos
en los centros y en las aulas.

Para reconocer los distintos enfoques bajo los cuales se puede ver la evaluacion
en el ambito educativo se presentan las siguientes definiciones que exploran de lo
general a lo particular el tema de estudio, vale la pena rescatar que el concepto de
evaluacion no ha permanecido inamovible, su evolucion dialéctica ha sido una
constante determinada por la interaccion humana y los distintos fendbmenos sociales
gue le han dado significado, estructura y forma.

Tyler (1950) considerado por muchos como el padre de la evaluacion educativa,
establecié como concepto clave que:

La evaluacion es esencialmente el proceso de determinar hasta qué punto los

objetivos han sido actualmente alcanzados mediante programas de curriculos y

enseflanza. De cualquier manera, desde el momento en que los objetivos

educativos son esencialmente cambios producidos en los seres humanos, es
decir, ya que los objetivos alcanzados producen ciertos cambios deseables en
los modelos de comportamiento del estudiante, entonces, la evaluaciéon es el
proceso que determina el nivel alcanzado realmente por esos cambios de

comportamiento (p.69).

Por otra parte y con un giro a la preeminencia Tyleriana, hay que destacar las
aportaciones de Cronbach (1963), pues agrega un elemento importante para la
moderna concepcién de la evaluacion, al definirla como la recogida y uso de la
informacion para tomar decisiones sobre un programa educativo.

Otro momento fundamental en la evolucion conceptual de la evaluacién lo

marca Scriven (1967), al contemplar en su definicion la necesidad de reconocer desde
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una amplia perspectiva el objeto evaluado; es decir, de integrar la validez y el mérito
de lo que se realiza o de lo que se ha conseguido para decidir si conviene 0 no
continuar con la actividad o el programa emprendido. Este enfoque al igual que Gimeno
y Pérez (1992), rescata datos esenciales al acto de evaluar, como son la ideologia del
evaluador y el sistema de valores imperante en la sociedad que, obviamente, van a
condicionar e incluso a sesgar claramente (si no se toman los oportunos
procedimientos y medidas correctores) los resultados de cualquier estudio evaluador.
Igualmente, a Scriven (1967), se debe la conceptualizacién y la marcada diferencia
entre evaluacion formativa y evaluacion sumativa. La primera valora los procesos y su
funcioén se centra en el apoyo al estudiantado; mientras que la segunda se centra en
los resultados y en la emisién de juicios numeéricos para asignar una calificacion.
Stufflebeam y Shinkfield, (1995, p. 19), sefialan que "la evaluacién es el
enjuiciamiento sistematico de la validez o mérito de un objeto" asi mismo, que en un
estudio es necesario por una parte lo positivo y lo negativo de la situacion evaluada,
de lo contrario no se puede aseverar que se esté realizando una evaluacion, la cual
"sirve al progreso y se utiliza para identificar los puntos débiles y fuertes, y para tender
hacia una mejora" Stufflebeam y Shinkfield (1995, p. 20). Para atender la actividad
evaluativa Stufflebeam (citado en Stufflebeam & Shinkfield, 1987) desarroll6 el modelo
CIPP el cual contempla en su estructura basica a los cuatro elementos que conforman
sus siglas: la evaluacion del contexto como ayuda para la designacion de las metas,
la evaluacién de entrada como ayuda para dar forma a las propuestas, la evaluacion
del proceso como guia de su realizacion y la evaluacion del producto al servicio de las

decisiones de reciclaje.
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Otra posicion de Gonzélez y Ayarza (1996), sefiala a la evaluacién como una
herramienta para la rendicion de cuentas. La intencién bajo este modelo no es solo
rendir cuentas de los aciertos y desaciertos del desempefio profesional, o de un disefio
o plan de estudios, sino también recibir retroalimentacién para la mejora académica y
personal tanto de la parte docente como de la parte estudiantil y de la institucion
educativa. La evaluacion educativa, se puede considerar como un instrumento para
sensibilizar el quehacer académico y facilitar la innovacion.

De acuerdo con la Secretaria de Educacion Publica en la edicion: El enfoque
formativo de la evaluacion y retomando a la SEP (2012), la evaluacion en educacién
es un proceso exhaustivo y sistémico mediante el cual se recolecta informacion de
manera metddica y rigurosa, para conocer, analizar y juzgar el valor de un objeto
educativo determinado: los aprendizajes de los alumnos, el desempefio de los
docentes, el grado de dominio del curriculo y sus caracteristicas; los programas
educativos del orden estatal y federal, y la gestidén de las instituciones, con base en
lineamientos definidos que fundamentan la toma de decisiones orientadas a ayudar,
mejorar y ajustar la accién educativa.

Una idea relevante y mas acotada es la que proporciona Casanova (1998), la
cual destaca que la evaluacion aplicada a la ensefianza y el aprendizaje consiste en
un proceso sistematico y riguroso de obtencién de datos, incorporado al proceso
educativo desde su comienzo, de manera que sea posible disponer de informacion
continua y significativa para conocer la situacion, formar juicios de valor con respecto
a ella y tomar las decisiones adecuadas para proseguir la actividad educativa

mejorandola progresivamente.
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Una definicion clara y sencilla que retoma los referentes anteriormente descritos
en y gue se atendera en esta investigacion como vertebradora en el proceso
sistematico y metodologico, es la que proporciona la Secretaria de Educacion, a través
del Plan de Estudios 2011 de Educacion Basica que plantea: La evaluacion de los
aprendizajes “es el proceso que permite obtener evidencias, elaborar juicios y brindar
retroalimentacion sobre los logros de aprendizaje de los alumnos a lo largo de su
formacion; por tanto, es parte constitutiva de la ensefianza y del aprendizaje” (SEP,
2011, p. 31)

En la actualidad la evaluacion del aprendizaje enfrenta varios retos que no han
sido superados a pesar de la mediacion tecnoldgica, la apertura a nuevas
metodologias y dinamicas evaluadoras, la constante transformacion de los roles
sociales, la creciente produccién de ideas y la atencion de los actores sociales,
politicos y econdmicos en el fendbmeno educativo. No obstante, Carrion (2005)
reconoce como prioridad en las politicas educativas que la busqueda de alternativas a
la solucién de problemas es el reto fundamental de la evaluaciébn como proceso para
el mejoramiento de la calidad de la educacién. Para ello, es necesario crear un clima
organizacional donde se facilite y propicie la practica evaluativa de calidad.

Se puede argumentar que la nueva medicion y evaluacion educativa debe
rescatar la complejidad de la tarea educativa en sus distintas manifestaciones, de tal
manera que se reconozca el caracter multidimensional temporoespacial y complejo de
los dominios y los constructos implicados en su accion. Evaluar los rendimientos no es
una ciencia exacta y las interacciones que se establecen entre el contexto, las
actividades a realizar y el propio estudiante comprometen la posibilidad de generalizar

facilmente los resultados obtenidos para otros contextos o tareas.
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Muy coincidente con Mateo (2006), es necesario reconocer que el proceso
evaluativo del aprendizaje debe ser compartido, es decir deberéa servir tanto al maestro
como al alumno, y sera absolutamente imprescindible lograr favorecer actitudes de
automonitorizacion del aprendizaje que fomente los procesos de autorregulacion. La
retroalimentacion se convierte en el factor clave para lograr que los estudiantes entren
en este tipo de proceso.

La evaluacion como tal, debe incitar a los estudiantes a organizar e integrar
ideas, a fomentar el autoconocimiento en lo que se sabe lo que se quiere y lo que se
puede, a la interaccidn con los materiales que componen las pruebas de evaluacion, a
criticar y evaluar la légica de las argumentaciones y no simplemente a reproducir ideas

0 contestar cuestionarios.

Estrategias, técnicas e instrumentos de evaluacion.

En el Plan de estudios (2011) de Educacién Basica, es bastante claro al afirmar que
para llevar a cabo la evaluacion del aprendizaje, es necesario que el docente incorpore
en el aula estrategias de evaluacion congruentes con las caracteristicas y necesidades
individuales y colectivas del grupo y las situaciones temporoespaciales vy
multifactoriales que se presentan en los contextos educativos. Disefiar una estrategia
requiere orientar las acciones de evaluacion para verificar el logro de los aprendizajes
esperados y el desarrollo de competencias de cada alumno y del grupo, asi como la
técnica y los instrumentos de evaluacidon que permitiran llevarla a cabo (SEP, 2012b).

Diaz Barriga (2006, como se cit6 en SEP, 2012b, p. 18), ha definido las

estrategias de evaluacion como el “conjunto de métodos, técnicas y recursos que
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utiliza el docente para valorar el aprendizaje del alumno”. Desde esta perspectiva, los
métodos pueden verse como los procesos que orientan el disefio y aplicacion de
estrategias; asi mismo, las técnicas son las actividades especificas que llevan a cabo
los alumnos cuando aprenden, y los recursos son los instrumentos o herramientas que
permiten, tanto a docentes como a alumnos, tener informacion oportuna y pertinente
en la toma de decisiones para el aprendizaje.

Las estrategias de evaluacion tienen las siguientes finalidades: Estimular la
autonomia, monitorear el avance e interferencias, comprobar el nivel de comprension,
identificar las necesidades. Como puede apreciarse y aunque sus finalidades
parezcan sencillas, implican una labor sistematica amplia, continua y sobre todo
pertinente y oportuna (Diaz Barriga, 2006).

Por otra parte los conceptos de técnicas e instrumentos de evaluacion se
presentan de la siguiente manera:

Las técnicas de evaluacion son los procedimientos utilizados por el docente

para obtener informacién acerca del aprendizaje de los alumnos; cada técnica

de evaluacion se acomparfia de instrumentos de evaluacion, definidos como
recursos estructurados disefiados para fines especificos. Tanto las técnicas
como los instrumentos de evaluacién deben adaptarse a las caracteristicas de

los alumnos y brindar informacion de su proceso de aprendizaje (SEP, 2012b p.

19).

En Educacion Basica (SEP, 2012b) algunas técnicas de evaluacion que pueden
usarse son: observacion, (con instrumentos como: guia de observacion, registro
anecdotario, diario de clases, diario de trabajo, escala de actitudes); desempefio de

los alumnos (con instrumentos como preguntas sobre el procedimiento, cuadernos de
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los alumnos, organizadores graficos); analisis del desempefio (con instrumentos como
el portafolio, la rubrica, lista de cotejo); e interrogatorio (con instrumentos de tipo
textuales: debate y ensayo; y de tipos orales y escritos: Pruebas escritas o pruebas
bajo modalidades virtuales).

Cabe mencionar que las técnicas como el interrogatorio (principalmente el
examen) han sido popularizadas como la evaluacion por excelencia, dada la evolucién
de la evaluacion, dejé de ser el instrumento Unicamente valido y paso a ser parte del
proceso dejando de ser la finalidad.

No obstante, las valoraciones de tipo interrogatorias han cobrado relevancia a
partir de la utilizacion de Sistemas Virtuales Automatizados que eficientan la labor
educativa en relacién al desempefio del alumno y del maestro, siempre que presenten
criterios validos en el desarrollo de los test, e innovacién y atraccion en el soporte
tecnoldgico; y sobre todo, sirvan para emigrar de una evaluacion del aprendizaje hacia

una evaluacion para el aprendizaje.

TIC y la evaluacién del aprendizaje

Una vez que la teoria de la evaluacion ha sido abordada a grandes rasgos, conviene
reflexionar sobre cémo se ha evaluado en las Ultimas décadas apoyados por las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion, qué recursos existen a nuestro
alcance y previo a estas ideas, identificar el fundamento de los dispositivos
tecnoldgicos en la educacion al reconocer las circunstancias que han propiciado la

tecnologizacion de las sociedades contemporaneas, el trance de la sociedad de la
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informacion a la sociedad del conocimiento, de lo presencial a lo virtual, de procesos

mecanicos hacia procesos automatizados.

Ambientes virtuales de aprendizaje.
La incorporacion de las TIC en los procesos de formacion ha permitido crear espacios
complementarios, paralelos o alternativos a la ensefianza presencial y formal, que
abren nuevos caminos a la formacion y a la educacion en si. De la misma manera, la
inclusién de herramientas colaborativas e interactivas en la practica docente, ha
conseguido incorporar un cumulo de recursos para el aprendizaje por medios virtuales
gue se adapta a las necesidades, intereses y estilos de aprendizaje de los estudiantes.

En la actualidad se reconocen una infinidad de ambientes virtuales de
aprendizaje (AVAS) que han sido disefiados o implementados a partir de la mediacion
e innovacion tecnoldgica educativa, atendiendo a ciertos criterios como el soporte
tecnoldgico, el disefio instruccional, la interaccion pedagogica (andamiaje, rol del
facilitador, aprendizaje entre pares), introspeccion, innovacion, integracion,
informacion y evaluacion (Navarro & Bocanegra, 2016).

De los criterios anteriormente mencionados algunos autores (Navarro &
Bocanegra, 2016; Navarro, Gonzalez & Martinez, 2007) han hecho énfasis en la
importancia de la interaccion pedagdgica como estrategia fundamental para el éxito en
los ambientes virtuales de aprendizaje, la cual toma lugar cuando entre los pares se
observan y se comentan los trabajos leidos. Si bien hay una cuidada tendencia a no
ser demasiado criticos. De esta misma interaccion, también son necesarios para la de
calidad de un curso en linea dos criterios: La centralidad del estudiante y el rol del

tutor, los cuales han vivenciado que donde hay mayor interactividad, se presenta una
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mayor centralidad del estudiante en los textos y un marcado indice de logro en los
aprendizajes.

Entre los AVAS mas conocidos se pueden encontrar aulas virtuales de
intercambio, blogs, wikis, podcasting, LMS, redes sociales, WebQuest, redes sociales,
juegos sociales o gaming, sistemas tutores inteligentes, sistemas de evaluacion virtual.
Por otra parte, la proliferacion de ambientes inmersivos 3D, y sobre todo su relacion
con la creacién de nuevas identidades o nuevas formas de identidad, esta generando
una atencién especial entre los investigadores y educadores, tal es el caso de los
ambientes inmersivos 3D, a los cuales segun Vander (2008), se atribuye una especial
capacidad para crear zonas de recombinacion cultural, econémica y de identidad que
amplia las posibilidades de experiencias de aprendizaje colaborativo y favorece el
desarrollo de comunidades de aprendizaje.

El generar, analizar y comprender las configuraciones de entornos para la
ensefianza y el aprendizaje en linea implica, forzosamente, reconocer su enorme
complejidad intrinseca, asociada a la diversificacion de usos de dichas tecnologias, a
su diversidad y a la heterogeneidad de criterios utilizados para describirlos y
clasificarlos. Algunas medidas que suelen aparecer en las clasificaciones, de manera
independiente o combinada, son las siguientes:

En primer lugar, la configuracion de recursos tecnoldgicos utilizados:

computadoras, redes mas o menos amplias de computadoras, sistemas de

interconexion, soporte y formato de la informacion, plataformas, sistemas de
administracion de contenidos o de aprendizaje, aulas virtuales, etc. En segundo
lugar, el uso de aplicaciones y herramientas que permiten la combinacion de

recursos, como Simulaciones, materiales multimedia, tableros electronicos,
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correo electroénico, listas de correo, grupos de noticias, mensajeria instantanea,

videoconferencia interactiva, etc. En tercer lugar, la mayor o menor amplitud y

riqgueza de las interacciones que las tecnologias seleccionadas posibilitan. En

cuarto lugar, el caracter sincrénico o asincronico de las interacciones. En quinto

y ultimo lugar, las finalidades y objetivos educativos que se persiguen y las

concepciones implicitas o explicitas del aprendizaje y de la ensefianza en las

gue se sustentan (Bustos & Coll, 2010 p. 168).

La implementacion de recursos variados a través de AVAS no garantiza un éxito
permanente, pero al menos y de acuerdo con Fontalvo et al (2007), hasta la fecha los
resultados preliminares indican un buen nivel de aceptacién y satisfaccion de los
estudiantes frente al desarrollo de estos médulos. Sin embargo se debe tener en
cuenta que el trabajo apenas se encuentra en sus inicios, y como afirma Felder (citado
por Fontalvo et al., 2007), se hace estrictamente necesario lograr que el desarrollo de
los procesos de ensefianza-aprendizaje, logren acercase mas y mejor a los estilos de
aprendizaje de cada estudiante, en especial en aquellos que se desenvuelven en

ambientes virtuales de aprendizaje.

E-learning y Blended-learning en la evaluacion del aprendizaje.
En la sociedad del conocimiento, las TIC y los AVAS desempefian un papel esencial.
Como resultado de la aplicacion de esas nuevas tecnologias al ambito de la educacion
y de la formacion, surge el concepto de e-learning, que segun la Comisién Europea
(citada por Sampieri, 2008) es la utilizacidon de las nuevas tecnologias multimediales y

de Internet para mejorar la calidad del aprendizaje facilitando el acceso a recursos y
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servicios, asi como los intercambios y la colaboracion a distancia. De la misma manera,
se genera el término de aprendizaje basado en Web (We-based learning), que se
considera un subconjunto del e-learning y se refiere al aprendizaje utilizando un
navegador de Internet.

Posteriormente, el concepto de e-learning se expande a diversos ambitos y
nace un nuevo término que ha ganado mucho peso en los ultimos afios, el blended
learning. Este modelo de formacion (mixto) hace uso de las ventajas de la formacion
en linea y la formacion presencial, combinandolas en un solo tipo de formacion que
agiliza la labor tanto del profesor como del estudiante y pretende conseguir la
convergencia de los dos entornos (el presencial y el virtual) para ponerse al servicio
del proceso de ensefianza - aprendizaje.

Tanto el e-learning como blended-learning han transformado los modelos de
formacion que se han venido utilizando hasta el momento, tanto de modalidades de
tipo presencial como de distancia tradicional y siguen siendo motivo de criticas por la
confiabilidad, objetividad y madurez con que se trabaja y se desarrollan los
aprendizajes; sobre todo por las cuestiones de valores en la educacion y la autoridad
del docente, aunque como afirma Castellanos (2011), el uso de la tecnologia en
formacion no debe implicar una pérdida de autonomia y control por parte del formador

en el proceso de disefio e imparticion de un programa de formacion.

Learning Management Systems en la evaluacion virtual.
Uno de los AVAS axiomaticamente desarrollados a partir de las TIC, mas utilizados en

la educacion, principalmente en las universidades de todo el mundo, son los Sistemas
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de Gestidbn de Aprendizaje (LMS, Learning Management Systems) basados en
Internet, los cuales han provisto a los maestros de una bateria de herramientas que
han permitido impartir cursos que van mas alla del entrenamiento técnico, ambito en
el cual se desarrollaron originalmente. Muchos incorporan recursos de Internet y los
transforman en herramientas pedagdgicas innovadoras, fomentando la interaccion
entre alumnos y profesores. Lo que ha dado pie para acufiar el término de
comunidades virtuales de aprendizaje segun Ocaranza (2006).

Los LMS también llamados “plataformas” disponibles actualmente (Blackboard,
y WebCT, en el &mbito comercial y Claroline, Dokeos, Moodle y Atutor en el nuevo
mundo del software libre, por mencionar soélo algunos) han surgido por el interés de
las instituciones de buscar nuevos caminos al uso de la tecnologia para hacer mas
efectiva la ensefianza presencial y por la necesidad de ofrecer cursos a distancia que
favorezcan la disminucién de recursos materiales, econémicos y humanos para poder
desarrollarlos. Con el apoyo de estas tecnologias la educacion puede adaptarse a las
diversas caracteristicas de los estudiantes, tales como los estilos de aprendizaje y
personalidad.

Los LMS poseen caracteristicas para ayudar a complementar las actividades
que los alumnos realizan de forma presencial, de tal manera que se favorezca su
desempefio académico. Las actividades que se pueden realizar con la ayuda de estos
sistemas son: a) la comunicacion sincrona que se realiza a través de salas de chat,
pizarra electrénica y video enlace; b) comunicacion asincrona que puede ser con la
utilizacion de foros, avisos, correo electronico y calendario de actividades; c)
interactividad entre alumnos, profesores y materiales del curso desde cualquier lugar

y en cualquier momento; d) transferencia de informacién en formato electrénico, como
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envio de asignaciones y materiales del curso; e) la evaluacion de actividades
proporcionando retroalimentacion inmediata; y f ) consulta por parte de los profesores
y alumnos a informacion relevante tales como datos generales y avance académico.

Aln con lo anterior, falta trabajar en el perfeccionamiento de los LMS con la
finalidad de eficientar su uso, favorecer fortalezas y atender las debilidades; de las
cuales y mas que al disefio arquitectonico referidos a su implementacion, Cuevas,
Garcia y Cruz (2008), han analizado y llegaron a la conclusién de que, en su gran
mayoria, son usados como repositorios de material docente o bien para comunicarse
con los alumnos a través de correo electrénico o foros. Desde su punto de vista,
utilizarlas para estos dos Unicos fines es desaprovechar la gama de posibilidades que
ofrecen estos entornos de aprendizaje.

Rodriguez (2009), enuncia sintéticamente y por mencionar sélo unas cuantas,
los siguientes recursos para favorecer el aprendizaje contenidos en las siguientes
plataformas:

Plataforma Blackboard: Herramienta para el desarrollo de actividades
asincronicas, sistema informatico integrado que soporta ambientes virtuales de
aprendizaje de diversa indole, permite al estudiante desarrollar asignaturas y cursos
virtuales en linea; a su vez, estos sistemas poseen herramientas de interaccion,
colaboracion y evaluacion entre docente/estudiante y viceversa, es necesario aclarar
que esta LMS facilita desarrollar cursos virtuales, especificamente: impartir y distribuir
contenidos que se encuentran presentados en diversos formatos (texto, sonido, video
y animacion), realizar evaluaciones en linea, llevar a cabo seguimiento académico de
los estudiantes participantes, asignar tareas y desarrollar actividades en ambientes

colaborativos a través de: chats, foros, pizarras y aulas virtuales, entre otros.
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Horizon Wimba: Es una herramienta de seminarios en linea, la cual, integra
componentes interactivos tales como audio y texto. Permite realizar actividades
sincronicas en linea: conferencias, clases, entrenamiento u otro tipo de sesiones que
requieran colaboracién. Asi mismo, ofrece la opcion de compartir aplicaciones
(Rodriguez, 2009).

Marratech: Es un software que se instala en el equipo y proporciona el acceso
a un entorno seguro de trabajo en grupo con una voz sobre IP nitida, una pizarra
interactiva, la posibilidad de compartir informacion y documentos, hablar y conversar
en grupos o en privado y, si se desea, la posibilidad de que los participantes se vean

a través de camaras Web (Rodriguez, 2009).

Moodle como herramienta en los procesos de enseflanza y aprendizaje.

En la actualidad el uso de Moodle se ha popularizado en cursos de formacion
principalmente en el area universitaria. La plataforma en mencion, se ha reconstituido
una y otra vez para atender cada dia las demandas de profesores y alumnos para
eficientar los procesos de ensefianza y aprendizaje en los ambientes virtuales.
Moodle es un sistema gestor de aprendizaje de cédigo abierto para la creaciéon
y desarrollo de actividades para la formacion, accesible desde Internet con una fuerte
base de educacion social constructivista. Se distribuye gratuitamente como software
libre (open source) bajo licencia publica GNU GPL. Estd desarrollado usando el
lenguaje de programaciéon PHP, lo que unido a la utilizacion de la base de datos

MySQL hace que pueda funcionar en una gran variedad de sistemas operativos como
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Windows, Unix, actualmente versiones en Android para mévil, de igual manera puede
usarse con otras bases de datos como Oracle, Access, Internase y PostgreSQL.

Moodle fue desarrollado por Martin Dougiamas, la version 1.0 fue lanzada en
agosto de 2002 (Moodle, 2016). El disefio y desarrollo de Moodle se guia por la teoria
"construccionista social” (Cfr. Moodle, 2016; Gergen, 2007), la cual reconoce que los
grupos construyen el conocimiento de uno al otro, creando colaborativamente una
pequefia cultura de artefactos compartidos con significados compartidos. Cuando uno
estd inmerso en una cultura como ésta, uno esta aprendiendo todo el tiempo acerca
de cdmo ser parte de esa cultura, en muchos niveles.

En este sentido la herramienta Moodle se centra en las experiencias y la
interaccion constante tomando como eje central al alumno para favorecer su
aprendizaje, en lugar de limitarse simplemente a proporcionarles la informacion que el
docente cree que necesitan saber. Asi mismo propicia que cada participante en un
curso puede ser un maestro, asi como alumno. El trabajo de docente puede cambiar
de ser "la fuente del conocimiento” a ser un modelo de factor de influencia para el
desarrollo de la cultura de clase, conectando con los estudiantes en una manera
personal que se ocupa de sus propias necesidades de aprendizaje, y moderando
debates y actividades de forma que guie al colectivo de estudiantes hacia los objetivos
de aprendizaje previamente establecidos.

La versidon 3.0.1 de Moodle, esta constituida por los siguientes Médulos que
guian la actividad académica a desarrollarse en la plataforma:

Modulo base de datos. Permite a los participantes crear, mantener y buscar
informacion en un repositorio de registros. La estructura de las entradas la define el

profesor segin una lista de campos. Los tipos de campo incluyen casilla de

61



verificacion, botones de radio, menu desplegable, area de texto, URL, imagen y archivo
cargado (Moodle, 2016b).

Mdédulo chat. Se ha desarrollado para tener una discusion en formato de texto
de manera sincronica en tiempo real. El chat puede ser una actividad puntual o puede
repetirse a la misma hora cada dia o cada semana. Las sesiones de chat se guardan
y pueden hacerse publicas para que todos las vean o limitadas a los usuarios con
permiso para ver los registros de sesiones del chat.

Mdédulo consulta. Privilegia al profesor para hacer una pregunta especificando
las posibles respuestas posibles. Los resultados de la eleccidén pueden ser publicados
después que los estudiantes hayan respondido, después de cierta fecha, o no
publicarse. Los resultados pueden ser publicados, con los nombres de los estudiantes
o de forma anénima. (Moodle, 2016b)

Vv Médulo cuestionario. Permite al docente disefiar y plantear cuestionarios (vistos
en otras versiones como examenes) con preguntas tipo opcion mdltiple,
verdadero/falso, coincidencia, respuesta corta y respuesta numérica. El profesor
puede permitir que el cuestionario se intente resolver varias veces, con las preguntas
ordenadas o0 seleccionadas aleatoriamente del banco de preguntas. Se puede
establecer un tiempo limite.

Cada intento se califica automaticamente, con la excepcion de las preguntas de
tipo "ensayo”, y el resultado se guarda en el libro de calificaciones. El profesor puede
determinar si se muestran y cuadndo se muestran al usuario los resultados, los
comentarios de retroalimentacion y las respuestas correctas. (Moodle, 2016b)

Modulo encuestas predefinidas. Este modulo proporciona una serie de

L)

instrumentos que se han mostrado Utiles para evaluar y estimular el aprendizaje en

62



entornos en linea. Un profesor puede usarlos para recopilar informacion entre sus
alumnos gue le ayude a conocer mejor su clase asi como su propia forma de ensefar.

Médulo Foro. Ha sido desarrollado para que los participantes establezcan
discusiones asincronicas, es decir discusiones que tienen lugar durante un periodo
prolongado de tiempo. Hay varios tipos de foro para elegir, como el foro estandar
donde cualquier persona puede iniciar una nueva discusion en cualquier momento, un
foro en el que cada alumno puede iniciar una Unica discusion, o un foro de pregunta y
respuesta en el que los estudiantes primero deben participar antes de poder ver los
mensajes de otros estudiantes. El profesor puede permitir que se adjunten archivos a
las aportaciones al foro. Las imagenes adjuntas se muestran en el mensaje en el foro.

Médulo Glosario. Esta actividad permite a los participantes crear y mantener
una‘lista de definiciones, de forma similar a un diccionario, o para recoger y organizar
recursos o informacién. El profesor puede permitir que se adjunten archivos a las
entradas del glosario. Las imagenes adjuntas se mostraran en la entrada. Las entradas
se pueden buscar y se puede navegar por ellas en orden alfabético o por categoria,
fecha o autor. Las entradas pueden aprobarse por defecto o requerir la aprobacién de
un profesor antes de que sean visibles para los demas alumnos. (Moodle, 2016b)

o Modulo Herramienta externa. Permite a los estudiantes interactuar con recursos
educativos y actividades alojadas en otros sitios de internet. Por ejemplo, una
herramienta externa podria proporcionar acceso a un nuevo tipo de actividad o de
materiales educativos de una editorial. Para crear una actividad de herramienta
externa se requiere un provedor de herramienta que soporte LTI (Learning Tools

Interoperability = Interoperatividad de Herramientas de Aprendizaje). Un maestro
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puede crear una actividad de herramienta externa o hacer uso de una herramienta
configurada por el administrador del sitio.

Mdédulo Leccion. La actividad leccion permite a un profesor presentar contenidos
y/ 0 actividades practicas de forma interesante y flexible. Un profesor puede utilizar la
leccién para crear un conjunto lineal de paginas de contenido o actividades educativas
gue ofrezcan al alumno varios itinerarios u opciones. En cualquier caso, los profesores
pueden optar por incrementar la participacion del alumno y asegurar la comprension
mediante la inclusién de diferentes tipos de pregunta, tales como la eleccion multiple,
respuesta corta y correspondencia. Dependiendo de la respuesta elegida por el
estudiante y de como el profesor desarrolla la leccion, los estudiantes pueden pasar a
la pagina siguiente, volver a una pagina anterior o dirigirse a un itinerario totalmente
diferente. (Moodle, 2016b)

" Modulo Paquete Scorm. Un paquete SCORM es un conjunto de archivos que
se empaquetan conforme a una norma estandar para los objetos de aprendizaje. El
mdédulo de actividad SCORM permite cargar y afiadir a los cursos paquetes SCORM o
AICC como archivos zip. El contenido se muestra normalmente en varias paginas, con
navegacion entre las paginas. Hay varias opciones para la visualizacion de los
contenidos, con ventanas pop-up, en tablas de contenidos, con botones de
navegacion, etc Las actividades SCORM generalmente incluyen preguntas
calificables, que se registra en el libro de calificaciones. (Moodle, 2016b)

o § Modulo Taller. EI médulo de actividad taller permite la recopilacion, revision y
evaluacion por pares del trabajo de los estudiantes. Los estudiantes pueden enviar

cualquier contenido digital (archivos), tales como documentos de procesador de texto
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o de hojas de calculo y también pueden escribir el texto directamente en un campo
empleando un editor de texto (dentro de Moodle).

Moédulo Tareas. El médulo de Tareas permite a un profesor evaluar el
aprendizaje de los alumnos mediante la creacion de una tarea a realizar que luego
revisara, valorara y calificara. Los alumnos pueden presentar cualquier contenido
digital (archivos), como documentos de texto, hojas de calculo, imagenes, audio y
videos entre otros. Alternativamente, 0 como complemento, la tarea puede requerir
gue los estudiantes escriban texto directamente en un campo utilizando el editor de
texto. Una tarea también puede ser utilizada para recordar a los estudiantes tareas del
"mundo real" que necesitan realizar y que no requieren la entrega de ningun tipo de
contenido digital. (Moodle, 2016b)

d%@ Médulo Wiki. EI médulo de actividad wiki permite a los participantes afadir y
editar una coleccién de paginas web. Un wiki puede ser colaborativo, donde todos
pueden editarlo, o puede ser individual, donde cada persona tiene su propio wiki que
solamente ella podréa editar. Se conserva un historico de las versiones previas de cada
pagina del wiki, permitiendo consultar los cambios hechos por cada participante.

De acuerdo con Lépez (2009) quien utilizé el entorno de Moodle, sus médulos
y herramientas en una investigacion doctoral, las caracteristicas que embisten a
Moodle como la plataforma mas eficiente son las siguientes:

+ Ofrece mas funcionalidades didacticas, un disefio con mayor flexibilidad,
pueden dar soporte a cualquier tipo de modalidad educativa.

* El indice de usabilidad de Moodle es superior al de sus competidores, es un

entorno sencillo, con un disefio modular y una atencion al interfaz de usuario.

65



* El grado de apertura y el dinamismo del proyecto son también mas elevados.
El desarrollo de Moodle esta siendo conducido por una comunidad de usuarios cada
vez mas amplia y abierta a la participacion, lo que ha dado lugar a una evolucién del
producto mas rapida de lo previsto y al desarrollo de modulos y caracteristicas
adicionales en un periodo muy breve de tiempo.

Con Moodle es facil exponer de manera ordenada, como en una agenda, el
trabajo que se va a realizar a lo largo del curso. En ella se va mostrando el contenido
tedrico de las lecciones, los ejercicios propuestos (y una vez realizados, se muestran
sus soluciones), los ejercicios de autoevaluacion, etc. Ademas de toda esta
informacion incorpora la posibilidad de relacionar al alumno con el profesor y con otros
alumnos de manera directa a través de encuestas, tareas, foros y mensajes privados

sincrénica o asincrénicamente.

Sistema virtual de evaluacion mediante una plataforma

Una vez que se han analizado distintos referentes que abordan la teoria evaluativa
pero también los dispositivos tecnoldgicos implementados para evaluar en las Ultimas
décadas, la informacion se centra ahora en los Sistemas virtuales de evaluacion; se
considera pertinente abordar en este apartado los antecedentes de la evaluacion
virtual, asi como la justificacion a los Sistemas Virtuales de Evaluacién desde la
autorregulacion del aprendizaje. En la Ultima parte de este apartado se presentara la
caracterizacion del sistema que tiene por objeto favorecer la autorregulacion del

aprendizaje y el aprendizaje mismo en la plataforma Moodle.
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Consideraciones iniciales.

La implementacion de un Sistema Virtual de Evaluacién y el analisis de sus efectos en
los aprendizajes de los alumnos en el contexto actual es imperativo puesto que por
principio no es usual su utilizacién en la educacion basica en México.

En los albures de las sociedades del conocimiento, los adelantos tecnoldgicos
gue han llevado a proceder socialmente bajo otros criterios, a valorar las actividades
desde otras perspectivas, reclaman evaluaciones certeras que no sélo sirvan para
medir conocimientos sino que sirvan para mejorarlos a través de procesos activos
autorregulados.

Al respecto del SVE utilizado es necesario hacer algunas distinciones. La
primera de ellas tiene que ver con la critica que se pudiera hacer al sistema, puesto
gue aparentemente se basa en los cuestionarios, la medicion y el enfoque cuantitativo,
cuando los referentes contemporaneos respecto a la evaluacion hacen hincapié en la
valoracion de los procesos a través de la evaluacion formativa insertada en las
modalidades socio-constructivistas y situadas en el aprendizaje. Al respecto es
necesario aclarar que el SVE no es ni debe ser el Unico instrumento para evaluar el
aprendizaje en los grupos de estudio. Son sélo un recurso que puede valorarse junto
a las demas técnicas e instrumentos que los docentes en el sal6n de clases tengan a
bien ejercer. Ademéas su caracterizacion es el argumento principal que soporta la
adopciéon del sistema en evaluaciones de Ultima generacion. Por otra parte, es
precisamente el desarrollo de actividades a manera de cuestionarios en linea de
manera sistematica e interactuante, lo que generaré en el trance de automonitoreo e

intercambio, el enfoque formativo de nuestros programas.
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La administracion del SVE, supone un salto cualitativo en la aportacion de la
informatica al proceso evaluativo, puesto que en este caso, el ordenador, ademas de
ser un instrumento en el que se utiliza su potencialidad de almacenamiento de datos y
rapidez de célculo, permite medir determinados procesos que serian dificiles de
analizar con los test de lapiz y papel ya que trabaja con diferentes tipos de informacién
(visual, auditiva, imagenes en movimiento, etc.) que enriqguecen profundamente los
contenidos a evaluar. Ademas, es posible tener un mayor control tanto en el tiempo de
exposicion de las preguntas o items como en el almacenamiento de los procesos y
tiempos de la respuesta.

De manera general, una de los elementos que favorecen al SVE es su incursion
como dispositivo tecnoldgico que evoluciona de evaluador del aprendizaje hacia la

evaluacion para el aprendizaje.

Antecedentes de la evaluacion Virtual.
Al igual que ha ocurrido en otros campos y con otras aplicaciones de las herramientas
informaticas, la evaluacién informatizada ha sufrido cambios cuantitativos y cualitativos
a gran velocidad debido a los recientes avances tecnoldgicos en el campo de la
informatica, las ciencias cognitivas, y las ciencias en general; pero esto no podria
producirse sin los desarrollos e innovaciones que se han producido en la Medicion
Educativa, sobre todo los modelos tedricos de la Teoria de Respuesta al Item, y la
Psicologia Cognitiva. Bunderson, Inouye y Olsen (citados por Backhoff, 2002)

distinguen cuatro etapas o generaciones en la evaluacion asistida por ordenador:
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12 Generacion: Evaluacion Informatizada. Se desarrollan los Tests
Informatizados, administrandose los examenes tradicionales compuestos por
preguntas de opcidon multiple mediante el ordenador.

22 Generacion: Evaluacion Adaptativa. Se desarrollan los Tests Adaptativos
Informatizados, en los que se presentan las preguntas, una a una, adaptando las
preguntas siguientes a las respuestas previas del sujeto.

32 Generacion: Evaluacion Continua. Se desarrollan los Sistemas Tutoriales
gue integran la estimacion de los cambios en la trayectoria del aprendizaje de los
sujetos.

42 Generacion: Evaluacion Inteligente. Se desarrollan los Sistemas Tutoriales
Inteligentes, basados en la Inteligencia Artificial. Mediante estos sistemas se generan
perfiles de los resultados de los estudiantes con base en los conocimientos y
procedimientos de inferencia. Tanto para una evaluacion de corte mas tradicional
como en los nuevos modelos evaluativos, el uso del ordenador como medio para
facilitar el proceso de evaluacion ha sido utilizado, atendiendo a las potencialidades
que brinda este instrumento, facilitando:

La edicion, administraciéon y proceso de los datos en pruebas de evaluacion
El disefio y presentacion de items

Sistemas de evaluacion dinamica y adaptada a los sujetos

Evaluacion de productos y procesos

Evaluacion y diagndstico de personas con discapacidad

De acuerdo con Consuelo Belloch (2008), las primeras aportaciones de la
informatica en la evaluacion mediante tests, se produjeron en la correccién e

interpretacion de los tests convencionales (Computer Based Tests Interpretations -
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CBTI-), con la finalidad de agilizar el proceso y generar informes sin errores 0 sesgos
de los profesionales.

En la década de los 30 segun Belloch (2008) se utilizé el ordenador para la
correccion automatica del Strong Vocational Insters Blanck (SVIB) utilizando para ello
tarjetas perforadas. Posteriormente, en los 40 se realizo la correccién automatica del
Minnesota Multiphasic Personality Inventory (MMPI). Una década después, comienzan
a utilizarse las hojas de respuesta electrénica y las lectoras Opticas por el Measurement
Research Center de lowa, lo que facilita enormemente la introduccion de los datos.

Durante la década de los 60 y 70 se produce una proliferacion en Estados
Unidos en el desarrollo de sistemas automatizados de interpretacion de tests como:
16PF, Rorschach y WAIS. Asimismo se realiza la primera aplicacion informatizada de
tests de personalidad e intereses: MMPI - Minnesota Multiphasic Personality Inventory,
EPI -Eysenck Personality Inventory-, 16PF y Strong-Campbell Interest Inventory.

Al mismo tiempo, durante los aflos 70, se comienzan a informatizar los test de
aptitudes e inteligencia: Wais, el Test de las Matrices Progresivas de Raven, el Test
de Figuras Enmascaradas y el Peabody Picture Vocabulary Test. En 1977 Cliff et al.
(Citados por Belloch, 2008), realizan un primer estudio sobre una adaptacion
informatizada, basada en la Teoria de Respuesta al Iltem, de la escala Stanford-Binet.
Mejorada en 1980 por Cudek et al. (Citados por Belloch, 2008) al conseguir reducir el
50% de los items empleados en la primera version.

La década de los 80 puede ser conocida en este ambito como la década en que
se produce el desarrollo de tests informatizados siguiendo los criterios de los tests
convencionales y se inicia la evaluacion adaptativa informatizada. Asi lo destaca

textualmente Belloch (2008, p. 4):
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v' El Educational Testing Service desarroll6 sistemas multimedia para pruebas de
certificacion y nivel (Bridgeman, Bennet y Swinton, 1986).

v El Waterford Testing Center realizé el disefio de un conjunto de tests
informatizados para evaluar el conocimientos de alumnos de primaria en
Lectura, Lenguaje y Mateméticas (Slawson, 1986).

v' McDermott (1980) desarroll6 un conjunto de programas para evaluar los
posibles problemas intelectuales, motivacionales o conductuales que pueden
estar en la base de determinados problemas de aprendizaje.

v' Kent y Albanese realizan en 1987 la primera evaluacién con tests adaptativos
informatizados de estudiantes de medicina de segundo curso.

v' En 1988 se comienza la introduccion paulatina de examenes mediante TAIl en
institutos de Estados Unidos.

v El laboratorio Armstrong de las fuerzas armadas norteamericanas desarrolla la
bateria de tests informatizados Cognitive Abilities Measurement (CAM), con la
gue se intentan medir habilidades de procesamiento de la informacion que
anteriormente se estudiaban en los laboratorios experimentales (Kyllonen &
Cristal, 1989).

v" En gran Bretafia se desarrolla la bateria MICROPAT, para la evaluacion de las
destrezas que intervienen en el trabajo de los pilotos aéreos, incluye tests
adaptativos informatizados y la generacién automatica de tests por ordenador
(Bartram, 1995).

De acuerdo con Backhoff (2002), en 1992 y dentro de las grandes experiencias
en México al respecto, la Universidad Autonoma de Baja California (UABC) desarroll

el Examen de Habilidades y Conocimientos Basicos (EXHCOBA); examen de opcion
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multiple, de gran escala, basado en la Teoria Clasica de la Medida, el cual se adopto
para evaluar el aprendizaje escolar de los estudiantes que deseaban ingresar a la
UABC. Dos afos después, en 1994, desarrollaron el Sistema Computarizado de
Examenes (SICODEX) para administrar anualmente el EXHCOBA a los 14'000
aspirantes de la UABC. Dos afios después, en 1996, se inici6 el desarrollo del Sistema
de Exadmenes Adaptativos (SEA) para administrar el Examen de Ubicacion de
Matematicas (EXUMAT) a los estudiantes que recién ingresan a la universidad;
examen de respuesta abierta que se fundamenta en la Teoria de Respuestas al item.
Dos afios después, en 1998, formularon el Examen de Egreso del Idioma Inglés
(EXEDII); examen criterial que incorpora preguntas orales y que se administra con el
sistema SICODEX a todos los estudiantes de la UABC que terminan sus estudios
universitarios.

En la actualidad, existen diversas experiencias que fomentan y enriquecen el
desarrollo de sistemas y recursos para la evaluacion del aprendizaje con propésitos
similares, Rodriguez (2009) enuncia la siguiente:

La Plataforma Educativa Digital (PED): Es el Soporte tecnolégico que facilita la
creacion de ambientes educativos basados en Internet / Intranet, proporcionando una
interface para disefiar una serie de herramientas educativas para facilitar el
aprendizaje, la comunicacion y la colaboracion (correo electrénico, foros de discusion,
chat, videoconferencia, etc); y una variedad de herramientas administrativas para la
gestién. La utilizacion de la plataforma educativa digital, en el Sistema de Educacion
Virtual (SEV), permite la creacion y gestion de cursos completos, el acceso al material
didactico en forma de textos, graficos o incluso videos con informacion del docente, y

diferentes opciones de interaccion y retroalimentacion, tales como correo electrénico,
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foros de discusién, chats, etc., que permiten un intercambio enriquecedor entre los
diversos agentes participantes en el proceso de formacion, intercambio favorecedor

también del proceso evaluativo.

Justificacion de los Sistemas Virtuales de Evaluacién desde la

autorregulacion del aprendizaje.

El uso eficiente de las TIC en educacién supone un progreso en los procesos de
ensefianza y aprendizaje. De la misma manera como el uso del correo postal, la radio,
la television, la videograbadora han supuesto en su momento una mejora en los logros
académicos de los alumnos. De acuerdo con Ocaranza (2006) el desarrollo inicial del
uso de estas tecnologias esta enfocado fuertemente en la educaciéon a distancia. El
paso de la educacion a distancia al aula de clases no se hace esperar y con resultados
variables se descubren proyectos que introducen las nuevas tecnologias de
comunicacioén al curriculo escolar. Internet no ofrece un escenario distinto y asi como
en un inicio fue la educacién a distancia, denominada e-learning, la que marcé las
pautas de desarrollo de esta tecnologia en educacion, poco a poco se fue
introduciendo en el salén de clases modificando muchos de los conceptos aceptados
sobre el aprendizaje. Internet ofrece posibilidades extras que extienden su uso mas
alld de la sala de clases. Se desarrolla fuertemente el concepto de comunicacion,
donde Internet pone a nuestra disposicion una serie de servicios que facilitan los
procesos de comunicacion. Hoy se promueve un uso flexible de Internet, adaptando
los sistemas de ensefianza a las necesidades, estilos de aprendizaje y caracteristicas

en general de los estudiantes.
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El impacto del uso de la computadora y de Internet por parte de los alumnos en
su logro académico esta reportado con positivos balances, aunque no deja de
manifestar algunas dudas respecto del acceso y la creaciéon de una brecha tanto
informatica como educacional.

Harold Wenglinsky (citado por Ocaranza, 2006) ha desarrollado un estudio que
comprende un analisis histérico del logro académico relacionado con el uso de
computadoras en el desarrollo de aprendizajes y sus conclusiones son interesantes,
ya que si bien hay un impacto en el logro académico, es necesario considerar la
evaluacion como algo mas que la obtenciéon de una calificacion o el analisis de un
proceso; debe orientarse a la valoracion del conocimiento en la autodireccion y la
autorregulacion.

Al respecto de la autorregulacion, Rochera y Naranjo (2007) destacan las
acciones educativas que permiten ajustar la ayuda educativa la cual puede ser de
sistemas virtuales de evaluacion a los procesos de autorregulacion del aprendizaje,
para lo cual es necesario considerar que en primer lugar el protagonista es el alumno
puesto que es impulsor activo en relacién a la planificacién, control y direccién de sus
procesos mentales encaminados al logro de determinadas metas. En segundo lugar,
la complejidad que subyace a la autorregulacion del aprendizaje al implicar procesos
y factores de indole muy diversa.

Desde la evaluacion en entornos virtuales relacionado con las capacidades
autorreguladoras, Hederich (2011), destaca que la estructura de los ambientes
hipermedia exige al estudiante regular su aprendizaje; es decir, el aprendiz tiene que
tomar decisiones sobre qué aprender, cobmo aprenderlo, qué estrategia de estudio

utilizar y cémo autoevaluar su nivel de comprension.
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La evaluacion que brinda al estudiante monitorizacion y automonitorizacion de
sus procesos Yy logros bajo direcciones y planeaciones desarrolladas por el estudiante,
es posible que desencadenen actitudes de autorregulacion como un acto reflexivo para
fijar metas y realizar elecciones.

Entre los principales sistemas virtuales de evaluacion que se pueden encontrar
estan los de las plataformas educativas (LMS) y otros como web@ssesor, decisive
survey, question mark, hot pot 3.1, JBC, Jquiz, y otros mas.

En particular y en atencién al disefio de la presente investigacion, es necesario
puntualizar que las plataformas de Ultima generacién contienen sistemas de
evaluacion cada vez mas sofisticados y con aplicaciones altamente intuitivas y

completas.

Ventajas de los sistemas virtuales de evaluacion.

El empleo de sistemas virtuales de evaluacion a través de ordenadores, como
elemento promotor de la evaluacion conlleva grandes ventajas, pues de acuerdo con
Abarca (2009), propician:

a. El interés y la motivacion. La inclusion de las computadoras personales
estimula a los estudiantes a "querer"”, lo que constituye un motor impulsor en el proceso
de evaluacion, pues incita a la actividad y al pensamiento critico. Ademas, la
motivacién y el gusto hacen que los alumnos dediquen mas tiempo a trabajar y, supone

un mejor aprendizaje
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b. La interaccion y continua actividad intelectual. La utilizacion de determinados
softwares facilitan la interaccion activa con las computadoras y la comunicacion con
otros estudiantes que pueden estar a muchos kildmetros de distancia.

c. El desarrollo de la independencia cognoscitiva, ya que segun Abarca (2009),
se ven obligados a tomar decisiones diferentes ante las respuestas en el ordenador.
En esta interaccion se promueve el trabajo autbnomo, riguroso y el colectivo.

d. La evaluacion a partir de los errores. Los sistemas de Ultima generacion
permiten una rapida retroalimentaciéon (feedback) a las respuestas del usuario, lo que
le posibilita conocer sus errores de manera oportuna, de la misma manera, ofrecen la
posibilidad de ensayar nuevas respuestas.

Continuando con esta linea argumentativa que caracteriza las posibilidades de
los SVE, se pueden de acuerdo con McCormack y Jones (citados por Abarca, 2009),
identificar las siguientes ventajas:

1. Ahorran tiempo al facilitador o docente/tutor en su desarrollo y distribucion.

2. Reducen el tiempo de respuesta, aumentando el efecto positivo de la

retroalimentacion del individuo que es sometido al proceso

3. Reducen los recursos humanos y materiales necesarios, donde el posible

esfuerzo inicial realizado en su elaboracion es compensado por la calidad de

evaluaciones posteriores que puedan ser generadas automéaticamente

4. Permiten el almacenamiento de los resultados y su posterior tratamiento

académico, estadistico, entre otros.

5. Flexibiliza el momento en el que el individuo ha de realizar la evaluacion.

(Abarca, 2009 p. 17)
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En la actualidad, se realizan diversos tipos de evaluacion en los programas
virtuales. Dependiendo de qué es lo que se evalule, se determinara el para qué, cuando
y como. En atencion a lo indicado, se consideran tres objetivos basicos que deben
facilitar la evaluacion virtual:

e Estimular, al estudiante, a la responsabilidad, la toma de decisiones y el
aprendizaje intencional en una atmésfera de colaboracion entre los estudiantes

y los docentes.

e Promover el estudio y la investigaciéon dentro de contextos ricos en informacion

y significado; y

e Utilizar la participacidén en actividades que promuevan procesos de pensamiento
de alto nivel, incluyendo la experimentacién, la solucion de problemas, la

creatividad, la discusion, y el examen de topicos desde diversas perspectivas.

Configuraciéon del SVE
El Sistema Virtual de Evaluacion utilizado corresponde al conjunto de herramientas
disefiadas por la plataforma Moodle, se encuentra alojado en el sitio web:
www.svea.com.mx/2 (ver en figura 1: Interfaz del SVE en Moodle) para su hospedaje
y administracion se requirié adquirir una cuenta en la empresa neubox quien es
proveedor de hostig y dominios en México. El tramite se realiz6 en linea mediante el
sitio web de la empresa ubicado en http://neubox.com/. La herramienta proporcionada
por la compariia es de gran valia pues ademas de ofrecer el servicio de hospedaje

también ofrece el de servidor con atencidn y soporte técnico las 24 horas.

T Mi evaluacion X = X

€« C' | [1 www.svea.com.mx/2/ asy

Mievaluacion  Espatol-infemacional fes) -
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Figura 1. Interfaz del SVE en Moodle

Para poder instalar la plataforma en el dominio adquirido se tuvo que tomar en
cuenta que el servidor previera las siguientes utilidades:

Servidor web. Puesto que, la interfaz de phpMyAdmin se basa a gran escala en
el navegador, se necesita un servidor web (como Apache, 1IS) para instalar archivos
en phpMyAdmin.

PHP. Es necesario al menos una versiéon PHP 5.2.17 con el soporte de las
sesiones, la extension Standard PHP Library (SPL), el apoyo JSON, y la extension
mbstring. Para soportar la carga de archivos ZIP, necesita la extension zip de PHP.
Asi mismo, es necesario el apoyo GD2 en PHP para mostrar las miniaturas de
imagenes JPEG en linea ( "image / jpeg: inline") con su relaciéon de aspecto original.

Cuando se utiliza la cookie de autenticacion (por defecto), la extensién mcrypt
es muy recomendable para la mayoria de usuarios y es necesario para equipos de 64
bits. La no utilizacion de mcrypt hard que phpMyAdmin cargue las paginas

significativamente mas lento. Asi mismo para la importacion de hojas de calculo de
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documentos se requirio la extension libxml, de igual manera para mejorar el

rendimiento instalar la extension libxml.

Base de datos. Para acceder a phpMyAdmin necesita un navegador web con

las cookies y JavaScript soportado minimamente en MySQL 5.0

En resumen y de manera descriptiva para el hospedaje de moodle el hardware,

sistema operativo y aplicaciones empleadas fueron:

Servidor de rack Toshiba, con procesador Intel ® celeron ® CPU B800, 4 GB
de memoria RAM, 300 Gb de disco duro y procesador de 1.50 Ghz

Sistema operativo Windows 10.

Apache 2.2.6 por ser un servidor web HTTP de codigo abierto.

PHP 5.2.17 es el lenguaje de programacion del lado del servidor y se puede
incorporar directamente en el documento HTML

MySQL Server 5.0. Es un sistema de gestion de bases de datos relacional,
multihilo y multiusuario, como ya se mencion6 se requerira de una base de datos
para almacenar desde los bancos de preguntas hasta las estadisticas
individuales de los usuarios

Matlab 7.3. Se hara uso en el SVE de su caja de herramientas en estadistica y
analisis de datos, disefio de sistemas de control y analisis, procesado de sefial
y comunicaciones, procesado de imagen y pruebas y medidas

ActiveX Se utilizara como practicas de usabilidad de un conjunto de tecnologias
de Microsoft que permitan incluir contenido interactivo en la World Wide Web

ajustando el cédigo de Moodle.
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e Java es un lenguaje de programacion y una plataforma. Es necesario trabajar
con java puesto que hay distintas aplicaciones y sitios web que se hipervinculan
al Moodle en algunas actividades que no funcionardn a menos que tenga Java
instalado.

Los usuarios (profesores y alumnos) accederan mediante un navegador
convencional de Internet (puede ser Internet Explorer, Google Chrome, Mozila Firefox,
etc.) Los alumnos trabajaron las evaluaciones en el aula de red escolar equipadas con
internet y una computadora por alumno desde donde tuvieron acceso mediante un link

a la pagina principal del SVE.

Caracterizacion del SVE en Moodle.
Particularmente, el trabajo en Moodle ha evidenciado a través de distintas
investigaciones que su sistematicidad, regulacion y cuidado a través de la herramienta
para la evaluacién, favorece el aprendizaje de los alumnos (Calm et al.,, 2013;
Campion, Navaridas y Gonzélez; 2011; Cebreiros, 2010; Coll, Rochera & Onrubia;
2007; Dominguez & Estero, 2011; Gil, Castro, Diaz, Gutiérrez & San Cristobal, 2012;
Gomez-Estern, Lopez-Martinez & Mufioz, 2010; Ibarra et al., 2010; Lopez, 2009;
Lafuente, 2009; Rubio, Garcia & Millet, 2010; Soler, 2010; Otero, Yuste & Alzas, 2011,
Valverde, Garrido & Fernandez, 2011, entre otras).

Especificamente en este estudio el SVE en Moodle considerara como
elementos esenciales de su disefio dos aspectos relevantes: Uno tecnoldgico
complementado con los insumos necesarios para favorecer la autorregulacion a través

de una interfaz dindmica, medios adecuados para una mejor usabilidad y demas
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requerimientos para la navegabilidad y otro elemento que sitla la importancia de
realizar evaluaciones objetivas, medibles y analizables conforme a criterios validos y
confiables. Por lo anterior, la actividad evaluadora se ajustara bajo los distintos
referentes estipulados bajo la Teoria Clasica de los Test (TCT).

Sin duda alguna, el aporte sustancial al usar Moodle como SVE, reside en el
desarrollo de examenes con calidad técnica al construirse desde la caracterizacion del
modelo CENEVAL (2013), para la construccion de reactivos. Por otra parte, es
necesario reconocer que los estudios sobre autorregulacion y aprendizaje a través de
Sistemas Virtuales de Evaluacion no son un tema comun en la investigacién, mucho
menos en el nivel de educacion primaria, ni tampoco su abordaje desde la estructura
curricular del plan de estudios (SEP, 2011) en la valoracion de sus estandares,
aprendizajes esperados y competencias en general. Tampoco es comun que los
estudiantes de dicho nivel sistematicen sus practicas de evaluacion a través del acceso
a un sistema de evaluacion con feedback automatico las 24 horas del dia, en el que

los exdmenes cobran relevancia al evaluar las tematicas de clase.

Esquema general.
La metodologia general del SVE consiste en valorar los conocimientos en relacién con
los aprendizajes esperados a través de la realizacidén de actividades y de cuestionarios
de practica que sirven para conocer sus procesos y a su vez asimilar un contenido muy
concreto. Con estos cuestionarios el estudiante recibe la correccion de manera
inmediata (feedback), lo que afecta positivamente en la motivacién para continuar el

estudio de la asignatura, tal y como ya apuntaba otra experiencia de este tipo (Abarca,
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2009; Ocaranza, 2006; Rodriguez, 2009). Pero ademas, los enunciados de los
cuestionarios incluyen parametros y, por lo tanto, el estudiante tiene a su alcance una
cantidad ilimitada de ejercicios de los cuales recibe la correccion de forma automatica.
Su aplicacién por investigadores como Calm et al. (2013), evidencia excelentes
resultados: los estudiantes tienen la oportunidad de regular su propio proceso de
aprendizaje y el profesorado, tiene la posibilidad de detectar problematicas y
reaccionar con agilidad; por otro lado, fomenta las interacciones con contenido tanto
entre estudiantes como entre estudiante y profesor.

Cuestionarios automatizados. Uno de los principales atributos es la evaluacion
automatica de la respuesta del alumno segun criterios y algoritmos matematicos. Esto
quiere decir que el sistema es capaz de interpretar la respuesta dada por el estudiante,
compararla con la solucién dada y decidir si la respuesta es correcta.

Los cuestionarios con enunciados incluyen parametros (aleatoriedad). Esto
permite generar enunciados con contenidos aleatorios. De este modo, aunque los
estudiantes tengan la misma pregunta, sus contenidos seran distintos. Existen distintos
grados de aleatoriedad. Por ejemplo: (a) aleatoriedad en uno o varios parametros (solo
cambian parametros en el problema); (b) aleatoriedad en el orden de las preguntas (c)
aleatoriedad en el tipo de problema o en su dificultad.

Elaboracion de los cuestionarios. La elaboracién de los cuestionarios estara a cargo
del responsable del proyecto de investigacion. El esfuerzo del disefiador de items es
directamente proporcional a la complejidad y a la cantidad de parametros que se
pretendan incluir. No obstante, como se comentara méas adelante, el esfuerzo merece
la pena. Este proceso de generacion de una nueva pregunta se realiza a través de

varias fases, un ejemplo sencillo de la ruta es la siguiente:
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1) Elegir el tipo de pregunta que se quiere crear (opcion multiple, relacion, arrastrar
o colocar, etc.).
2) Dar un nombre que identifique la pregunta.
3) Escribir el cuerpo de la pregunta.
4) Escribir el nombre de la variable que contendra la solucion. Asi como las
retroalimentaciones correspondientes a cada distractor.
5) Determinar la opcion o el proceso correcto para su evaluacion automatizada.
Puntuacion y retroalimentacion. Similar al disefio de Calm et al. (2013) y Rodriguez
(2009), después de haber generado las distintas preguntas, se crea el cuestionario
afiadiendo las preguntas al repositorio del sistema. En este proceso deben definirse
diferentes elementos que le acaban de dar forma:

e Lafecha de publicacién y la fecha limite para cerrar el cuestionario.

El valor que se asigna a cada pregunta.

El nimero de veces que se puede contestar cada pregunta.

La penalizacion por error al contestar una pregunta incorrectamente.

La retroaccién que recibe el estudiante en funcién de la calificacion obtenida.

Dada la experiencia de investigadores en este ramo (Calm et al., 2013), los
cuestionarios que se generen, dada su doble funcibn de herramienta de
autoaprendizaje y de evaluacién continua, atenderan a los siguientes criterios: (a) no
existe limitacion del nUmero de veces que se puede contestar una pregunta; (b) no
existe penalizacién por respuesta erronea; (c) a medida que van contestando el

cuestionario, se les informa tanto de las respuestas correctas como de las incorrectas;
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(d) se pide a los estudiantes que, ademas de contestar el cuestionario, justifiquen

suficientemente las respuestas dadas.

Construccioén y logistica de los items del SVE.
Este apartado se subdivide en otros dos, con la idea basicamente de poner de
referente por una parte tres modos de formular juicios de valor (normativo, criterial y
de progreso) y diversos formatos de pruebas e items que van desde Actividades de
opcion multiple hasta la Evaluacion de la produccion escrita. Cabe sefialar que el SVE
considerara realizar evaluaciones mediante el enfoque de progreso y criterial y se
procurara en la medida de lo posible atender todos los formatos expuestos en los

parrafos siguientes.

Tres modos de formular juicios de valor.
Pedro Ravela (2000), a través del PREAL ha conjuntado en un documento tres
enfoques desde los cuales se pueden realizar valoraciones tipo prueba para formular
juicios de valor desde las evaluaciones educativas, considerando que evaluar consiste
basicamente en valorar una realidad (una institucién, las competencias de un conjunto
de individuos, un sistema educativo) comparando evidencia empirica sisteméatica con
un referente o definicidbn conceptual acerca de lo deseable para dicha realidad. Los
tres enfoques que propone Ravela (2000), son los siguientes:

El Enfoque “normativo” pone el foco de atencion en ordenar a los individuos,
instituciones o subsistemas -—regiones, provincias, estados— evaluados con el fin de

compararlos entre si.
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Este enfoque esta fuertemente relacionado con pruebas cuyo propdésito es la
seleccion. En estas pruebas no importa tanto qué es lo que un individuo
especificamente “sabe” o domina, sino si “sabe” mas o menos que los otros. El
centro de la preocupacion no esta puesto en describir los conocimientos y
competencias de los individuos, sino en conocer en qué lugar del conjunto se
encuentra cada individuo —entre los primeros, en el medio, entre los Ultimos—,
justamente porque el propdsito es seleccionar a los mejores candidatos.
(Ravela, 2000 p. 42)

Los juicios de valor que se formula en este enfoque pueden ser del tipo “Maximo
es mejor que José”, “Maximo esta ubicado dentro del 10% mejor”.

El Enfoque “criterial” consiste en privilegiar la comparacion del desempefio de
un individuo con una definicién clara y precisa de lo que se espera que conozca y sea
capaz de hacer en un determinado dominio (por ejemplo, comprensién de textos
escritos).

Muchas veces se define distintos niveles de logro en ese dominio (unos mas
basicos, otros mas avanzados) y se busca establecer en qué nivel se encuentra cada
individuo. Los juicios de valor que se formula en este enfoque son del tipo “Luis se
encuentra en un nivel avanzado de desempefio en lectura” o “José no alcanza un nivel
minimamente aceptable de desempefio en lectura”.

El Enfoque de “progreso” suele denominarse también de “crecimiento” o
“aprendizaje”. Este pone el foco en analizar cuanto ha cambiado un individuo,
institucion o subsistema en relacién a un punto de partida o linea de base anterior. En

este caso, lo que interesa comparar es la situaciéon de un individuo o instituciéon con

respecto a un momento anterior en el tiempo (Ravela, 2000 p. 44).
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Los juicios de valor que se formulan en este enfoque son del tipo “Juan avanzo
—0 retrocedi6— tanto desde la evaluacion anterior”’; “José no cambidé desde la
evaluacion anterior”. Es importante notar que el enfoque de “progreso” generalmente
opera dentro de un enfoque criterial, es decir, que normalmente lo que se hace es
valorar el crecimiento o progreso del individuo dentro del dominio evaluado: “Juan
estaba por debajo del nivel aceptable y ahora esta en un nivel destacado en
Matematica”. Sin embargo, puede analizarse el progreso dentro de un enfoque
normativo. En estos casos se valora el cambio de posiciones relativas: “Juan antes
estaba entre los peores estudiantes del grupo y ahora esta en el promedio”.

Este enfoque de progreso en las evaluaciones tipo prueba es el que
basicamente interesa para la conformacion del SVE en conjunto con el criterial puesto
gue dentro de los objetivos de la investigacién previos estipulados en este documento
se reconoce como prioridad medir el impacto en el aprendizaje a partir de la

manipulaciéon de la variable que es el sistema de evaluacion.

Diversos formatos de pruebas e items.
De acuerdo con Ravela (2000) se ha podido apreciar, en las evaluaciones
informatizadas de l4piz y papel o virtuales es posible emplear diversos tipos de
actividades de evaluacion. Cada una tiene algunas ventajas y algunos problemas. A
continuacion se presenta la tipologia que PISA en conjunto con la tipologia de Moodle

utilizada para describir los diferentes tipos de cuestionamientos.
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Actividades de opcion mdltiple. Son las mas comunes en las pruebas
estandarizadas. Se presenta al alumno una consigna, pregunta, situacion o problema
y se le solicita que elija, entre 4 alternativas cual es la respuesta adecuada.

Este tipo de actividades tiene dos ventajas principales, de tipo practico. Primero,

por estar las respuestas precodificadas, no es necesario corregirlas, con lo cual

se reduce al minimo los problemas de confiabilidad derivados de la intervencion
de correctores. Segundo, la digitalizacion de los datos se realiza rapidamente
por lectura 6ptica. Las actividades de opcion multiple pueden ser mas o menos
sencillas o complejas, segun hemos intentando ilustrar a través de los ejemplos.

No todas las actividades de opcion mudltiple son elementales o requieren

Unicamente de la memorizacién de datos o hechos (Ravela, 2000 p. 108).

Pero, al mismo tiempo, muchas competencias no son evaluables con este tipo
de actividades, pues no es posible establecer alternativas plausibles. Las actividades
de opcion multiple también tienen como debilidad el hecho de que el estudiante puede
responder eligiendo su respuesta al azar (si hay cuatro alternativas tiene un 25% de
posibilidades de acertar |la respuesta correcta) o bien descartando alternativas (lo cual,
por un lado, es una forma de razonamiento en si misma, siempre y cuando las
alternativas sean plausibles, lo que no siempre sucede).

La figura 2. Cuestionamientos de opcidn multiple; representa a continuacion una
de las preguntas que conformaron las evaluaciones en el SVE y que son consistentes

con la tipologia recién descrita:

« C [ www.svea.com.mx/2/mod/quiz/attempt.php?attempt=180 Qe =

Evaluaciones Bimestre 3  Espafiol - Internacional (es) » (o] 3 Maestro »

Pagina Principal - Evaluaciones - Esparicl Examen 4 - Espariol Examen 4 - Vista previa

NAVEGACION POR EL CUESTIONARIO
Pregunta 1 Lee el siguiente fexfo:

m 21'3llalsl e Sin responder aun Escena 2

Punitua como 1,00
Terminar intenfo... (Entra el lobo por el bosque.)

' Marcar Lobo: Vaya, jpero qué hambre tenge!, hace varios dias que estoy sin comer.

Comenzar una nueva previsualizacion pregunta .
P Niro: jBuahhh! No me importa, no me gusta. jBuaahhh!

Edi e
arpreaunia Lobo: (Escucha los gritos y se asoma por la ventana.) Pero, jque veo!, un nifio...
: Nana: jEsta bien! Ya no te lo comas, pero deja de llorar.
NAVEGACION
Nifio: (Gritando.) jBuaaahhh! Nana: Ya no llores, si sigues llorando fe llevo con el lobo.

Pagina Principal
N



Figura 2. Cuestionamientos de opcién multiple

Actividades de opcion multiple complejas. Estan constituidas por una serie de
afirmaciones, normalmente entre 4 y 6, ante cada una de las cuales el alumno debe
indicar si se trata de una afirmacién correcta o incorrecta (o verdadera o falsa) en
relacion a la situacion planteada. Las actividades del tipo verdadero/falso no deberian
ser utilizadas en forma aislada, dado que, en ese caso, la probabilidad de acierto al
azar es del 50%. En cambio, cuando se plantean como una serie de afirmaciones
relacionadas con una misma situacion, es posible lograr una actividad cuya resolucion
es mas compleja, al tiempo que la probabilidad de acierto por azar disminuye
considerablemente (Ravela, 2000, p. 109).

Actividades de respuesta “construida” pero “cerrada” En muchas situaciones es
imprescindible solicitar al alumno que produzca —o construya— la respuesta, en lugar
de seleccionarla entre alternativas. Se las denomina “cerradas” porque, si bien el
alumno debe producir la respuesta, hay una sola respuesta correcta que se expresa
de manera corta e inequivoca. Esto hace que este tipo de pregunta también tenga alta
confiabilidad y no requiera de un dispositivo de codificacion sofisticado. Simplemente

es necesario constatar si la respuesta dada por el alumno es la adecuada. De todos
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modos, implica un costo adicional en relacién a las de eleccién mdltiple, en la medida
en gue es necesaria la intervencion de un codificador que distinga entre respuestas
apropiadas a inapropiadas.

Actividades de respuesta construida “abierta” y breve. La caracteristica de este
tipo de actividades es que, ademas de que el alumno debe producir su respuesta, la
misma no esta predeterminada, sino que existen diversidad de respuestas apropiadas
y, eventualmente, grados de “correccién” de la respuesta, es decir, puede haber
respuestas parcialmente adecuadas o correctas. Este tipo de actividades permite
evaluar en mayor profundidad capacidades mas complejas en el alumno, lo que las
hace relevantes y necesarias. Pero en el caso de las preguntas de respuesta abierta,
el costo de implementacibn se incrementa porque es necesario garantizar la
confiabilidad de la codificacion.

Se requiere elaborar un buen manual de codificacién, entrenar intensivamente
a un equipo de correctores para que codifiguen de la misma manera las respuestas de
los alumnos, y montar un dispositivo de control de la confiabilidad de las codificaciones
asignadas, es decir, controlar que los correctores corrijan de acuerdo al manual y que
todos ellos lo apliqguen de la misma manera (Ravela, 2000, p. 109).

Normalmente esto se efectla haciendo que distintos correctores codifiquen por
separado un mismo conjunto de trabajos de los alumnos, sin conocer las
codificaciones asignadas por los demas correctores. Luego se digitan y comparan los
codigos asignados y se analiza estadisticamente el grado en que los cédigos
asignados por distintos correctores a un mismo trabajo son coincidentes.

Actividades de respuesta construida “abierta” y extendida. Este tipo de actividad

es similar al anterior. Difieren en cuanto a la extensién —y por lo tanto complejidad— de
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la respuesta requerida al alumno, lo que también hace mas compleja la codificacion.
Este tipo de preguntas se utiliza cuando se quiere ver el proceso de resolucion de una
situacion que el alumno ha seguido Los pasos y decisiones por los que transité o
cuando se espera que el alumno sea capaz de formular un argumento o reflexién, o
justificar sus decisiones o puntos de vista.

Actividades Drag and drop. Las preguntas Drag and drop (arrastrar y soltar)
pertenecen a tres tipologias expuestas en la plataforma de manera diferenciada:
Primeramente se pueden encontrar las Drag and drop into text, posteriormente las drag
and drop markers y por ultimo las drag and drop onto image. En este tipo de preguntas
(Mostradas en la Figura 3. Cuestionamientos Drog and drop), se les permite a los
estudiantes ir realizando las evaluaciones en algun dispositivo en linea, arrastrar y
soltar marcadores, imagenes o texto dentro de un area sobre de una imagen de fondo
0 sobre otro texto. Las preguntas de arrastrar y soltar marcador difieren del Tipo de
pregunta arrastrar y soltar sobre imagen en que no existen areas pre-definidas en la

« (&) www.svea.com.mx/2/mod/q attempt.php?attem Q7 =

image. esutayae@m@mque sean VISIb|eS para el estudiante. Este es un tipo de pregunta -
NAVEGACION POR EL CUESTIONARIO

creado yimantenido por |

Terminar Intento...

Pregunta & Ubica en el plano las siguientes figuras dependiendo de las coordenadas

niversidad Abierta del Reino Unido (Open University) es

circule (9, 3)

pentagono (7,9)
runa nyem revisualiza

parte del nticleo de Moodlewa partit'de la versjén_3.0)

Editar pregunta

NAVEGACION

Pagina Principal
Area personal
Paginas del sifio
Curso actual

Evaluaciones
Farticipantes
Insignias
General
Espafiol Bimestre 3 Examen 1
Matematicas bimestre 3. Examen 1

Esparfiol bimesfre 3. Examen 2
Matematicas bimestre 3. Examen 2

Espariol Examen 3
Matematicas Examen 3

Espariol Examen 4

Matematicas Examen 4
i/ Maternaticas Examen 4 O

Espariol Examen 5
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Figura 3. Cuestionamientos Drog and drop

Respuestas anidadas. Las preguntas de este tipo son muy flexibles, pero sélo
pueden crearse introduciendo texto que contiene cédigos especiales que crean
preguntas anidadas de opcién multiple, cortas y numéricas.

Cuestionamientos de emparejamiento. En este tipo de cuestionamientos la
respuesta a cada una de las sub-preguntas debe seleccionarse a partir de una lista de
posibilidades, este tipo de posibilidades pueden incluir imagenes, texto, video, audio.
La figura 4 Cuestionamientos de emparejamiento, esquematiza lo descrito al respecto.

Evaluacion de la produccion escrita (Preguntas tipo Ensayo). La evaluacion de
la competencia de los alumnos para expresarse por escrito es un problema aparte,
sumamente complejo, pero que merece ser mencionado en este lugar.

La produccion escrita no forma parte de las evaluaciones internacionales. Fue

incluida en la evaluacion LLECE pero no se llegé a producir un reporte al

respecto. Si bien suele ser evaluada en las evaluaciones nacionales, no siempre
es luego procesada, analizada y reportada.

Si la codificacién de preguntas de respuesta abierta y extendida es compleja y

costosa, mucho mas lo es la correccion y codificacion de producciones escritas

de los alumnos. Es también dificil construir una consigna apropiada, que
estimule a los alumnos a escribir y a 6 hacerlo en lenguaje estandar (Ravela,

2000 p. 109).

€« C' | [0 www.svea.com.mx/2/mod/quiz/attempt.php?attempt=14408&page=1 Avg =

Evaluaciones Bimestre 3  Espariol - Infernacional (es) ~ o] [ Maestro »

NAVEGACION POR EL CUESTIONARIO

T[=][3[a][s

Terminar intento.

Elige el cuerpo geometrico que se construye con el desarrollo plane de cada Imagen

Comenzar una nueva previsualizacion

Elegir..

NAVEGACION

Pagina Principal

P



Figura 4 Cuestionamientos de emparejamiento

No es este el espacio para detenerse a analizar el tema. Simplemente se
considera conveniente sefialarlo, dado que la capacidad para expresarse por escrito
es de fuerte relevancia social, es imprescindible para la continuacion de estudios y
para muchos contextos laborales, asi como un medio de consolidacion del
pensamiento. Por ello es importante que la evaluacion de esta competencia no sea

omitida, a pesar de su complejidad y costo.

Autorregulacion del aprendizaje
Este apartado es de gran relevancia ya que el desarrollo de las estrategias y procesos
de autorregulacion representan una de las finalidades al implementar un Sistema
Virtual de Evaluacion.

La temética abordada se subdivide en cuatro temas: introduccion a la
autorregulacion del aprendizaje, Algunos instrumentos para medir la autorregulacion,
Estrategias para el aprendizaje en el contexto de la autorregulacion y Fomento y

ensefianza de la autorregulacion del aprendizaje.
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Introduccion a la autorregulacion del aprendizaje.

En la actualidad la autorregulacion es motivo de numerosas investigaciones al
encontrar que los alumnos que se autorregulan favorecen significativamente su
aprendizaje (Newman, 1990; Schunk & Zimmerman, 1997; Zimmerman, Kitsantas &

Campillo, 2005).

La autorregulacion de aprendizaje puede verse de acuerdo con Rosario (2004),
como un proceso activo en el cual los estudiantes establecen los objetivos que guian
su aprendizaje intentando monitorizar, regular y controlar su cognicion, motivacion y
comportamiento con la intencion de alcanzarlos. No obstante, la definicion conceptual
del termino autorregulacion ha sido controversial pues en unos estudios se ha
subordinado al de metacognicion (Brown & DelLoache, 1978) y en otros se ha

supraordenado (Zimmerman, 1997).

Algunos investigadores (Zimmerman & Schunk, 1989; 2001) entienden la
autorregulacion (self-regulation), no como una aptitud o una habilidad, sino como un
proceso constante y autodirectivo mediante el que los estudiantes transforman sus
habilidades mentales en actividades y destrezas necesarias para funcionar en diversas
areas (Zimmerman, Kitsantas & Campillo, 2005). Desde esta perspectiva, el
aprendizaje autorregulado es una actividad que los estudiantes realizan para si
mismos de un modo proactivo mas que un acontecimiento pasivo que ocurre cuando

reaccionan a las experiencias de ensefanza.
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Analizando la variable autorregulacion del aprendizaje, se pueden encontrar al
menos cinco modelos que en la dltima década han tenido amplia validaciéon empirica
al respecto. Este estudio hace referencia a los modelos desarrollados por Boekaerts
(1999), Borkowski (Citado por Alvarez, 2009; Pefialosa et al., 2009), Pintrich (2000),

Winne (1995) y Zimmerman (2000).

Para efectos de este trabajo, las dimensiones bajo las cuales se aborda la
autorregulacion se establecen a partir de la revision tedrica del tema, basandose en el

modelo de Zimmerman (2000).

Segun Zimmerman (2000) la autorregulacién es un proceso abierto, ciclico por
parte del aprendiz mediado por los componentes personal, conductual y contextual.
Dicho proceso se desarrolla en tres fases: Previa, realizacion y autoreflexion; cada
fase constituye procesos y subprocesos que se interrelacionan y favorecen en su

conjunto la autorregulacion del aprendizaje.

La fase previa, puede dividirse en dos procesos: analisis de la tarea y creencias
motivacionales. El primer proceso destaca el establecimiento de objetivos y metas v,
la planificacion estratégica. El proceso denominado andlisis de la tarea caracteriza el
comportamiento de los estudiantes que sustentan en su esfuerzo las tareas de
aprendizaje, incluso con ausencia de recompensas tangibles (Zimmerman & Martinez-

Pons, 1990).

Las creencias motivacionales se valoran en la autopercepcién es decir en la
autoeficacia la cual condiciona el nivel de funcionamiento y, muy probablemente, los
resultados escolares. La literatura describe que los estudiantes con objetivos
orientados para el aprendizaje (Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufiez, Gonzélez-Pienda
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& Rosario, 2008) estan mas centrados en el progreso de su aprendizaje que en la
competencia con sus compafieros mediante la obtenciébn de ciertos resultados
educativos (Schunk & Zimmerman, 1994, 1998). Estos estudiantes tienden a aprender
mas eficazmente que los alumnos con objetivos centrados en la realizacion (Valle et

al., 2007).

La fase de realizacién, se divide en dos procesos: de autocontrol y auto-
observacion o automonitorizacion. El primero, es apoyado por subprocesos como la
imagineria, estrategias de tareas y direccionalizacion de la atencion en la cual esta
implicita como subproceso la focalizacion de la atencion.

La focalizacion de atencion, es caracterizada en la literatura (Kuhl, 1985) como
la necesidad de los estudiantes de proteger a su intencion de aprender de los
distractores que compiten con la tarea que estan desarrollando. Los alumnos con bajo
rendimiento escolar se distraen mas facilmente de la actividad que estan realizando y
tienden a centrarse mas en los errores cometidos, al contrario de los estudiantes que
presentan un elevado rendimiento escolar., mientras el segundo es apoyado por
subprocesos como el auto-registro y la auto-experimentacion.

Dentro de esta segunda fase, es pertinente detenerse en la automonitorizacion
por ser uno de los procesos a los cuales se aspira a desarrollar con mayores
posibilidades a través del SVE. La automonitorizacibn es un proceso de
autorregulacion muy importante, una vez que informa al aprendiz acerca de sus
progresos pero también de sus fracasos de cara a un determinado criterio de
referencia, como clasificaciones escolares, objetivos escolares descritos, éxito escolar

de los pares (Zimmerman, 2001). A medida que los estudiantes van adquiriendo
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competencias escolares, la automatizacion de las tareas escolares va siendo cada vez

menos intencionalizada, en consecuencia se automatiza la rutina en la resolucion de

problemas (Zimmerman & Paulsen, 1995).
Algunos autores, como Singer y Caurauht (1985), sugieren que a medida que
los alumnos se van familiarizando con sus procesos de aprendizaje, dejan de
monitorear sus actividades escolares. Carven y Scheier (1981) defienden, por
el contrario, que los alumnos van colocando la automatizacion a niveles
progresivamente mas globales. Por ejemplo, en la realizacién de redacciones,
cuando un estudiante domina las reglas de la ortografia ya no necesita
monitorear su gramatica, desviando su atencién hacia la prosa, preocupandose

de la calidad semantica de sus producciones. (Fuentes & Rosario, 2013, p. 40).

La dltima fase, llamada de auto-reflexion, se puede dividir en dos procesos: de
juicios personales y de auto-reacciones. En el primero, se pueden encontrar
subprocesos como la autoevaluacién y las atribuciones causales, mientras en el
segundo, los subprocesos son: Reacciones de satisfaccion/insatisfaccion y reacciones

adaptativas/defensivas.

De acuerdo con Fuentes y Rosario (2013), la autovaloracién de las tareas
escolares en los alumnos, suele ser uno de los procesos de autorreflexion inicial que
ocurren en esta fase, la cual implica la comparacion de la informacién auto observada
con algun objetivo educativo especifico, sobre todo cuando los alumnos comparan sus
respuestas erradas en un ejercicio escrito con la correccion de la retroalimentacion

dada por el docente.
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Los alumnos que se autorregulan pretenden evaluar su éxito escolar lo mas
correctamente posible y en la ausencia de indicadores formales, comparan sus
resultados escolares con los obtenidos por sus pares (Zimmerman, 1994). Estas
autoevaluaciones conducen a perfiles atribucionales acerca de las eventuales causas
de los resultados obtenidos (Schunk & Zimmerman, 1997). Los bajos resultados
escolares pueden ser asignados a la ausencia de competencia cognitiva, 0
simplemente a una falta de esfuerzo en el estudio personal (Weiner, 1979, como se
cito en Fuentes & Rosario, 2013). Estos procesos de atribucion causal (locus de
control) desempefian un papel fundamental en los procesos de autorreflexion, una vez
gue las atribuciones de los fracasos escolares a una competencia cognitiva deprimida
pueden tener como consecuencia reacciones negativas de los alumnos y una

desinversion en su trabajo escolar (Zimmerman, Kitsantas & Campillo, 2005).

El estado de conocimiento que guarda la autorregulaciéon a través de la revision
de literatura, evidencia que es un tema abordado a mayor escala en el nivel
universitario, puesto que la edad de los estudiantes en dichos niveles supone mayor
“consciencia” y responsabilidad para direccionar las acciones que favoreceran el
aprendizaje propio. Sin embargo, el presente trabajo pone de manifiesto la opinion de
los expertos de la educacion en México a través del Plan de Estudios (2011) de
Educacion bésica, que enfatiza en favorecer las competencias de aprender a aprender,
puesto que se considera que es posible desarrollar este tipo de habilidades y

estrategias en alumnos del nivel primaria.

De acuerdo con Cleary y Zimmerman (2004), las estrategias de autorregulacion

no se desarrollan de forma natural en todos los nifios. Por lo regular tienen mas
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dificultades en su adquisicién los alumnos con necesidades educativas especiales y

aguellos que enfrentan en lo general barreras para el aprendizaje.

Por otra parte y en el nivel preescolar Whitebread y Basilio (2012) destacan que
las habilidades de autorregulacion sustentadas por un funcionamiento ejecutivo
eficiente, tienen un impacto importante en el desarrollo general y académico de los
nifios. También es evidente de acuerdo con estos autores que la intervencién de los
adultos y la mediacién social pueden tener una influencia significativa de este
desarrollo, y que existen marcadas diferencias individuales en la habilidad y la

sensibilidad con la que los adultos son capaces de desempefiar este papel.

De acuerdo con Saiz, Carbonero y Roman, (2014) la autorregulacion en
alumnos de 5 a 7 afios se presenta y se puede favorecer a través de distintos
programas de intervencion en el area. El entrenamiento en autorregulacién produce
mejoras en alumnos de 5 a 7 aflos con desventaja social, en el desarrollo de los
procesos atencionales y en las habilidades de planificacion y auto-evaluacion

(Boekaerts & Corno, 2005).

Estrategias para el aprendizaje en el contexto de la autorregulacion.
Se puede referir a las estrategias de aprendizaje como cualquier comportamiento,
pensamiento, creencia o emocion que ayude a adquirir informacion e integrarla al
conocimiento ya existente, asi como a recuperar la informacién disponible (Weinstein,
Zimmerman & Palmer, 1988).

Las estrategias de aprendizaje pueden ser caracterizadas como

procedimentales en el sentido de que pueden definirse como procedimientos;
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intencionales puesto que tienen un caracter deliberado; requieren esfuerzo; son
voluntarias; esenciales necesarias en los comportamientos de personas expertas en
un area; y facilitativas porque en general se ha encontrado que mejoran el desempefio
académico (Donolo, Chiecher & Rinaudo, 2004)

En este apartado, se abordara particularmente las estrategias cognitivas,
metacognitivas y de regulacién de recursos que son las que interesa principalmente
puesto que hacia alla se enfocan los objetivos del SVE.

De las estrategias cognitivas mas sobresalientes, Pintrich et al. (1991, como se
cité en Donolo et al., 2004) distingue estrategias de repaso, elaboracién, organizacion
y pensamiento critico.

Las estrategias de repaso son los procedimientos mas simples e incluyen

operaciones basicas que favorecen el recuerdo de la informacion mediante

repeticion o recitacion. Estas estrategias incidirian sobre la atencion y los

procesos de codificacion, pero no ayudarian a construir conexiones internas o

a integrar la nueva informacién con el conocimiento previo, razén por la que

permitirian un procesamiento mas bien superficial de la informacion.

Las estrategias de elaboracion constituyen un nivel intermedio entre las

estrategias de repaso y de organizacion y permiten una transformacion de la

informacion asi como el establecimiento de conexiones entre los conocimientos
del sujeto y los proporcionados por el nuevo material. Por su parte, las
estrategias de organizacion conducirian a procesamientos mas profundos de
los materiales de estudio, permitiendo construir conexiones internas entre las

piezas de informacion ofrecidas en el material de aprendizaje (p. 12).
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En cuanto a las estrategias metacognitivas, Pintrich et al. (1991), sugieren que
habria tres procesos generales: la planeacion, el control y la regulaciéon. Planear las
actividades contribuye en la activacion de aspectos relevantes del conocimiento previo,
gue permiten organizar y comprender mas facilmente el material. Controlar las
actividades implica evaluar la atencion y cuestionarse durante la lectura, en tanto que
la regulacion de las actividades refiere al continuo ajuste de las acciones cognitivas
gue se realizan en funcién del control previo. Todo ello, probablemente, redunde en
beneficios para el aprendizaje.

Las estrategias de manejo de recursos incluyen la organizacion del tiempo y
ambiente de estudio, la regulacion del esfuerzo, el aprendizaje con pares y la
busqueda de ayuda. El manejo del tiempo implica programar y planear los momentos
de estudio, en tanto que el manejo del ambiente refiere a la determinacién por parte
del estudiante acerca de su lugar de trabajo. Idealmente, el ambiente de estudio debe
ser tranquilo, ordenado y relativamente libre de distractores visuales o auditivos
(Pintrich et al., 1991).

La regulacion del esfuerzo alude a la habilidad del estudiante para persistir en
las tareas a pesar de las distracciones o falta de interés; tal habilidad es de importancia
para el éxito académico en la medida que implica compromiso con las actividades y
tareas propuestas (Pintrich et al., 1991). El aprendizaje con pares y la busqueda de
ayuda aluden a la disposicion de los estudiantes para plantear sus dificultades a un
compafiero o al docente; cuestion relevante si se atiende al valor pedagdgico que se
atribuye al dialogo profesor alumno y, particularmente a los procesos de solicitar, dar

y recibir ayuda pedagdgica (Donolo et al., p. 13).
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Légicamente, lo deseable seria que en cualquier contexto, sea presencial o
virtual, los estudiantes procedieran estratégicamente y manejaran con eficiencia los
recursos disponibles. Sin embargo, los ambientes virtuales parecen exigir al alumno el
desemperio de un rol mucho mas activo que aquel que tradicionalmente desempefian
los estudiantes en clases presenciales, limitandose probablemente a escuchar el
discurso del profesor. Como se ha venido comentando, este tipo de entornos virtuales
estimulan la autonomia del estudiante, ya que €l es quien elige en cierta medida qué
va a estudiar, donde lo hara, como y cuando. Sin embargo, aunque todo esto resulta
atractivo, los estudiantes deben ser capaces de tomar estas decisiones y de ir
monitoreando, regulando y ajustando constantemente sus acciones a la marcha del
proceso; en este sentido, es que se plantea la necesidad de un SVE que tenga en

cuenta las cuestiones anteriormente comentadas.

Fomento a la autorregulacion del aprendizaje en un SVE
En este apartado se parte de la idea de que si es posible y deseable ensefar
estrategias de aprendizaje que capaciten a los estudiantes para saber como aprender.
Sin embargo, esto no es suficiente para aumentar la calidad de sus aprendizajes. La
literatura cientifica, aporta un conjunto de conclusiones y sugerencias acerca de
caracteristicas asociadas a la eficacia de estos programas.

Con este proposito, Boekaerts y Corno (2005), sugirieron que la investigacion
en procesos de autorregulacion del aprendizaje se beneficiaria de la organizacion de
proyectos de autorregulacion en la sala de clases en estrecha conexion con los

objetivos mas centrales de los estudiantes y sus percepciones e interpretaciones mas
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o0 menos favorables sobre el ambiente de aprendizaje. Los alumnos tienen que
conocer, pero también tienen que querer aplicar estas ensefianzas estratégicas en su
practica. Esta idea fue acufiada en la literatura como Will (querer voluntarioso) y Skill
(habilidad), entendidas como las dos caras de la misma moneda, y como tal,
inseparables (Zimmerman, 2002).

Hattie et al. (1996, citados por Fuentes & Rosario, 2013), en su meta andlisis,
concluyen que la formacién en estrategias de aprendizaje es eficaz en la medida en
gue favorece la toma de conciencia de los estudiantes sobre las estrategias de
autorregulacion mas adecuadas frente a un contexto especifico de aprendizaje. Por
ello, los programas de capacitacion en estrategias de autorregulacion, deberian aspirar
a su operacionalizacion, para efectivamente, promover el éxito académico, mas que la
toma de conciencia sobre la importancia de las estrategias, la motivacion y la
adecuacion en el contexto.

Es bien sabido que en los distintos modelos tedricos de la autorregulacion de
aprendizaje anteriormente descritos se consideran los conceptos de motivacion y
cognicion, enfatizando en su interrelacion (Nuevamente: Will y Skill). Asi mismos se
destaca la gestion del sujeto como una condicion para la realizacion escolar. Desde
esta mirada, todos los estudiantes pueden autorregular sus procesos de aprendizaje,
no solamente los universitarios o los que realizan un posgrado, ya que pueden
alcanzar determinados objetivos y son capaces de desarrollar determinados
comportamientos de acuerdo con la especificidad de los contextos de aprendizaje
(Fuentes & Rosario, 2013).

Se encuentran en la literatura algunos estudios que revelan la importancia de la

formacion en procesos de autorregulacion, por el impacto significativo en las medidas
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de motivacion y también en el rendimiento escolar. Stoeger y Ziegler (2008, citados
por Fuentes & Rosario, 2013) por ejemplo, sefialan que los estudiantes a quienes se
les capacito en procesos de aprendizaje autorregulatorio evidencian un incremento en
sus esfuerzos, en el interés en la tarea, en los objetivos de aprendizaje y en sus
percepciones de autoeficacia, comparativamente mejor a sus pares del grupo de
control.

Dignath et al. (2008), presentaron un estudio a manera de meta-analisis
focalizado en la eficacia en la intervencion en procesos de autorregulacion en
estudiantes de los primeros grados de la educacion basica. A pesar de los diferentes
focos y propdsitos, todos estos estudios corroboraron las ganancias de la intervencion
en procesos autorregulatorios. Al respecto se pueden destacar algunas conclusiones
relevantes:

Las intervenciones en procesos de autorregulacién del aprendizaje realizadas

con estudiantes de ensefianza béasica son eficaces e incrementan su

rendimiento escolar, la utilizacion de estrategias y su motivacion para el

aprendizaje. (Fuentes & Rosario, 2013, p. 30)

El andlisis de las buenas practicas de intervenciones eficaces revela que éstas

deben ser integradas en actividades curriculares y su disefio debe considerar

diferentes aspectos de aprendizaje, incluyendo los aspectos metacognitivos y

motivacionales (Fuentes & Rosario, 2013, p. 30).

Utilizar Moodle en su modalidad de evaluacion y como herramienta para
favorecer la autorregulacion del aprendizaje es una idea ambiciosa pero no alejada de
la realidad y la posibilidad en la circunstancia de esta investigacion. Su ejercicio como

ya se ha repetido con antelacion es manifestado con mayor regularidad en el nivel
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universitario, sin embargo en este trabajo, apoyado por experiencias y distintos
modelos como el ejecutado en Buenos Aires Argentina denominado Primaria Digital
(Camarda, 2012) que le apuesta a Moodle en el desarrollo de una propuesta
multimedial aplicada a gran escala y con resultados satisfactorios (aunque no es
privativa la investigacion sobre evaluacién ni especificamente sobre autorregulacion)
precisa validez en el uso de la plataforma para el nivel en mencion.

De acuerdo con Valenzuela y Pérez (2013), la plataforma posibilita la
autorregulacion puesto que:

e Proporciona mayor riqueza al proceso de formacion ya que favorece un
sinnumero de formas de presentacion de la informacion.

e Potencia la comunicacion entre los agentes educativos.

e Estimula el trabajo independiente del estudiante, sin restricciones geogréaficas o
temporales, a través de las actividades no presenciales.

Bajo este esquema se le apuesta a Moodle como herramienta hipermedial que
coadyuva a la autorregulacion a través de los siguientes procesos:

Planificacién. Debido a que la plataforma permite administrar lo que se ha
aprendido y lo que hace falta por aprender, es decir puede constituirse como un
recurso para planear la accidon y establecer objetivos de autoaprendizaje. Asi el
ambiente virtual posibilita la reflexion sobre la meta, al valorar la complejidad de la
actividad en una vista previa y determinar asi el grado de dominio de conocimiento
previo disponible para poder ejecutarlas. (Lopez, Hederich & Camargo, 2012). Por otra
parte la literatura describe que los estudiantes con objetivos orientados para el

aprendizaje (Valle et al., 2008) estdn mas centrados en el progreso de su aprendizaje
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gue en la competencia con sus compafieros mediante la obtencién de ciertos
resultados educativos, dicha cuestién puede favorecerse desde el SVE.

Creencias motivacionales. Este proceso hace referencia a las opiniones
personales de los estudiantes sobre sus capacidades para aprender o alcanzar
determinado nivel de realizacion escolar. Esta autopercepcion condiciona el nivel de
funcionamiento y, muy probablemente, los resultados escolares (De la Fuente &
Rosario, 2013). En este sentido, los alumnos en el ambiente virtual valoraran a través
de sus resultados, sus avances Yy limitaciones.

Autocontrol. Rinaudo y Vélez (2000), utilizan el término ‘control consciente’ para
referirse al autocontrol durante la realizacion de la tarea, o que permite focalizar el
momento y la necesidad de utilizar estrategias compensadoras en caso de dificultad.
A su vez, intentar mediante estrategias volitivas propias, controlar su conducta. Este
tipo de estrategias del alumno son dificiles de aseverar que dependerian o estarian
fuertemente influidas por la plataforma; sin embargo, debe reconocerse que si en el
desarrollo de las actividades los estudiantes identifican qué estrategias son funcionales
para mejorar su aprendizaje apoyados por las herramientas de auto monitorizacion
gue evidencia resultados; estard en posibilidades de re direccionar sus acciones y
focalizar la atencién en los procesos observados.

Motivacion. Este apartado guarda relacion con el anterior proceso de creencias
motivacionales pero aqui se espera que variar de ejercicios a lapiz y papel, alejados
de la multimedia en las actividades que posibilita la plataforma, sea un factor para
favorecer la motivacion del estudiante por su aprendizaje. Para ello serd necesario

generar multiples ejercicios del agrado de los alumnos, con una interfaz dindmica, y
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en general con los atributos rescatados con antelacion en el apartado: Ventajas de los
sistemas virtuales de evaluacion de esta investigacion.

Autoobservacion y Autoestrategias. En estos procesos el estudiante navega
libremente por los médulos de Moodle habilitados para la actividad, el ambiente virtual
y automatizado permite monitorear y regular el aprendizaje en términos de desempefio
en la solucion de problemas, sus logros, sus dificultades, sus necesidades previo a la
presentacion de la evaluacion final, de manera tal que emprenda las acciones
necesarias para mejorar y alcanzar la meta propuesta (por ejemplo puede repasar 0
hacer practicas libres a manera de simulacion las veces que asi lo desee 24x7x365
(Barbera, 2010; Calm et al., 2010).

Juicios personales. Pueden verse como las valoraciones que los alumnos
realizan a cerca de su ejecucion en la tarea, contrastandola con los criterios
previamente establecidos por él, las atribuciones que se realizan sobre sus éxitos o
fracasos, las reacciones afectivas que experimentan ante los resultados, como
consecuencia de las atribuciones realizadas; la elecciéon del comportamiento que se
llevar4 a cabo en el futuro, asi como las evaluaciones generales sobre la tarea.
(Torrano & Gonzalez, 2004). Este tipo de expresiones por lo general se pueden
apreciar de inmediato en los estudiantes al ver en automatico los resultados

alcanzados; herramienta que también contiene Moodle.

El Aprendizaje: Conceptos e interpretaciones

Tomando en cuenta las multiples definiciones de aprendizaje propuestas por distintos

autores (Beltrdn & Bueno, 1995; Gagné, 1987; Pozo, 1989) se pueden reconocer
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basicamente las acepciones vistas desde el asociacionismo conductista y las
abordadas desde las teorias del procesamiento de la informacion.

El presente estudio se posiciona desde los referentes cognitivistas que conciben
al aprendizaje de manera general como un proceso mediante el cual se adquieren o
modifican conocimientos, habilidades, actitudes y valores como resultado del estudio,
la experiencia, la instruccion, el razonamiento y la observacion. El desarrollo y fases
de este proceso puede ser visto y valorado desde distintas perspectivas que se
consolidad como teorias explicativas del aprendizaje, pero en general coinciden el
desarrollo de un proceso complejo dinamico y multifactorial determinado por multiples
variables.

Para Gagné (1987), el aprendizaje es un cambio en la disposicién o capacidad
humana, que persiste durante un tiempo y no puede atribuirse simplemente a los
procesos de crecimiento bioldgico. “El tipo de cambio denominado aprendizaje se
presenta como un cambio en la conducta y sus resultados pueden evaluarse al
comparar la nueva conducta con la conducta que se habria presentado antes de que
el individuo fuera puesto en una situacion de aprendizaje” (Gagne, 1987 p.2).

Asi mismo, dentro de esta tendencia cognitivista también se pueden encontrar
otras posturas que consideran el aprendizaje como un constructo mas abierto, menos
mentalista y mas determinado por las relaciones e interacciones con sus semejantes
a partir de lo que se ha denominado cognicion social. (Adolphs, 2003; Condor & Antaki,
2000; Fiske & Taylor, 1991; Gergen, 2007; Moscovici, 1979; Pons, 2013; Salomon,
1993). Dicha tendencia puede verse como una variante en los términos de cognicion,
heredera de los enfoques histérico-socio-culturalistas apoyada por la sociologia y la

antropologia rescatan la cognicién social bajo la naturaleza social o compartida del y
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los individuos en la intencionalidad de comprender las explicaciones de las acciones
humanas y sus opiniones declaradas sobre ciertos temas no tanto como informes de
procesos cognitivos privados, sino como actos comunicativos publicos: como
discursivos antes que como fenbmenos cognitivos.

En términos generales la propiedad distribuida del aprendizaje o cognicion
social refiere a procesos y formas de aprendizaje determinadas por los contextos, las
interacciones, las construcciones de los individuos desde los grupos a los que
pertenecen. No obstante, la intencion de este trabajo no es delimitar ni discernir cual
de las dos posturas de la cognicion es mas valida o mas generalizable. Se parte de la
idea de que las circunstancias determinan el sujeto y el objeto y en este sentido para
valorar el aprendizaje se mantiene estrecha relacion entre las dos tendencias
anteriormente descritas sin llegar a posicionarse determinantemente en una pero por
la caracterizacion el objeto de investigacion, este estudio retoma las posiciones
mentalistas del aprendizaje.

Algunos de los referentes tedricos contemporaneos sobre el aprendizaje lo
vislumbran como un conjunto complejo de procesos internos que explican los
fendmenos del aprendizaje y del recuerdo. La diferencia entre las concepciones
nuevas y viejas es tan grande, sobre todo en términos del nimero y variedad de
estructuras y procesos internos propuestos en el desarrollo de la actividad cerebral.

En la actualidad, el aprendizaje y la memoria humanos se interpretan en

términos del procesamiento de informacion. Dichas teorias proponen que el

estimulo encontrado por el aprendiz es transformado, o procesado de diversas
maneras por las estructuras internas durante el periodo en el cual tienen lugar

los cambios asociados al aprendizaje. El estimulo inicial se transforma en el
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cerebro hasta convertirse en un registro de los acontecimientos vistos,
escuchados o captados de alguna otra manera. Una segunda transformacion
tiene lugar cuando esa informacion se almacena temporalmente en la memoria
a corto plazo (también llamada memoria de trabajo). Otro tipo de procesamiento
mas tiene lugar cuando la informacion la almacena la memoria a largo plazo.
Una vez mas, ocurre una transformacion diferente cuando la informacion es
recuperada a partir de la memoria a largo plazo, asi como cuando genera las
respuestas que conducen a la accion observada en el sujeto. (Gagné 1987 p.14)
El abordar el aprendizaje, desde esta perspectiva, es decir como un proceso, 0
mMAas exactamente, como un conjunto de procesos tiene que conllevar la idea de que
un solo acto de aprendizaje tiene de acuerdo con Gagné (1987) un principio y un fin.
Cada caso de aprendizaje requiere cierto tiempo, aunque sea tan sélo unos segundos.
Durante el desarrollo de una situacion de aprendizaje intervienen como anteriormente
se comentd varios procesos diferentes: se podria analizarlos y descomponerlos en
fases, momentos y partes del proceso, cada una de las cuales realiza un tipo diferente
de procesamiento en atencion a la dinamica conjunta. Dichos procesos pueden ocurrir
en secuencia, pero también dos o0 mas de ellos ocurren en forma simultanea, es decir,
"en paralelo". Los procesos de aprendizaje forman la estructura basica de las teorias
del procesamiento de informacion del aprendizaje. Dichas teorias adoptan un modelo
gue detalla las estructuras internas del aprendiz y los tipos de procesamiento afectados
por cada una de esas estructuras. Los procesos y estructuras descritas por las teorias
sobre el aprendizaje se infieren de estudios empiricos sobre el aprendizaje. Desde

esta perspectiva, dichos procesos y estructuras reflejan la accion del sistema nervioso
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central humano a través del pensamiento y son compatibles con lo que se sabe de la
neurofisiologia del sistema nervioso (Gagné, 1987).

A decir de Pozo (1989), dentro de las teorias del aprendizaje de gran relevancia
en la atualidad las mas prototipicas son las teorias ATC (Adaptive Control of Thought:
Control Adaptativo del Comportamiento) de Anderson (Citado por Pozo, 1989), la
teoria de los esquemas de Rumelhart y Norman (1980, Citados por Pozo, 1989).

ACT es una teoria del procesamiento de la informacion. La idea basica que
subyace a la teoria es que los mecanismos de aprendizaje estan estrechamente
relacionados con el resto de los procesos, especialmente con la forma en que se
presenta la informacion en el sistema. "todos los procesos cognitivos superiores, como
memoria, lenguaje, solucion de problemas, imagenes, deduccion e induccion son
manifestaciones diferentes de un mismo sistema subyacente" (Anderson, 1983 citado
por Pozo, 1989).

ACT es un sistema de procesamiento compuesto por tres memorias
relacionadas, que interactian entre si: una memoria declarativa, que contiene
conocimientos descriptivos sobre el mundo; una memoria de producciones o
procedural, que contiene informacion para la ejecucion de las destrezas que posee el
sistema y una memoria de trabajo.

Por otra parte y desde la teoria de los esquemas, Rumelhart (1980) distingue
gue la generacion o creacion de nuevos esquemas tiene lugar mediante el proceso de
reestructuracion que consiste en la formacion de nuevas estructuras conceptuales o
nuevas formas de concebir las cosas. Mediante una restructuracion surgen estructuras
conceptuales o interpretativas que anteriormente no estaban presentes en el sistema.

El nuevo esquema puede surgir mediante una generacién pautada, el nuevo esquema
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consiste en una copia, que se forma por un proceso analdgico, con modificaciones de
un esquema anterior.

Segun Rumelhart y Norman (Citados por Pozo, 1989), el crecimiento, la
reestructuracion y el ajuste coexisten e interactan durante todo el ciclo de aprendizaje
de un sistema jerarquizado de conceptos, pero su importancia relativa varian segun
una pauta temporal caracteristica. Al comienzo del aprendizaje en un area conceptual
predominaria el crecimiento. La acumulacion de conocimiento acabaria produciendo
una reestructuracion de los esquemas. Una tercera fase se caracterizaria de nuevo
por un crecimiento de los esquemas generados, que finalmente desembocaria en un
ajuste progresivo de los mismos.

Progresivamente el sujeto va incluyendo en sus propios esquemas la nueva
informacion que recibe, en funcibn de la semejanza o0 contraste entre las
caracteristicas que definen los elementos que componen los esquemas. Cuando la
nueva informacion no presenta algun tipo de disonancia o discrepancia con la
informacion contenida en el esquema correspondiente, es incluida en éste; pero
cuando la disonancia es lo suficiente alta como para no superar los limites de
aceptacion de la nueva informacién en el esquema correspondiente, éste, al perder su
virtualidad de operar como patron de ajuste a la realidad, permanece inalterable,
propiciandose la construccion de un nuevo esquema. Si la disparidad entre la
informacion nueva y la contenida en el esquema supera dichos limites de aceptacion
se produce el fendmeno de acomodacion, que propicia una modificacion del esquema
en extension y contenido, lo cual cumple una funcién de cambio, reformulacién y/o
reubicacién de esquemas haciendo el sistema de los mismos mas comprensivo

(Aznar, 1990).
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Por otra parte y en distinciéon a los modelos teéricos anteriormente expuestos,
Tobon, Pimienta y Garcia (2010) desde una explicacion mas sencilla al respecto de
las estructuraciones, reconexiones y generacion de esquemas, distinguen que otras
teorias del aprendizaje han resaltado también que es indispensable en los individuos
“pensar las cosas” para conocerlas; su “representacion” introduce nuevas conexiones
entre ellas y el hombre y, aunque ausentes, les permite estar presentes, estableciendo
otras relaciones mas alla de la realidad inmediata.

El pensamiento aqui procede por simbolo, es un objeto sustituto de otras

realidades (objetos, personas, instituciones, agrupaciones, etc.) que cambia por

lo que representa, convirtiéndose en una significacion, no ya en una
representacion, puesto que es algo concreto, teniendo, eso si, una funcion

representativa (Tobdn, Pimienta & Garcia, 2010, p. 46).

Al adentrarnos en estos planteamientos, Ausubel (Citado por Tobdn, Pimienta
& Garcia, 2010) distingue una variante sobre la forma de aprender nueva informacion,
la cual se vincula a los conocimientos previamente adquiridos, donde la informacion
anterior y la nueva reclaman un significado especifico y distinto. Y uniendo a ello el
marco de trabajo (Marzano, 1998; citado por Tobdn, Pimienta & Garcia, 2010), se
apunta a que esa vinculacion de los conocimientos previos con la nueva informacién
se configura como una reconstruccion de significados.

Desde esta perspectiva se ha planteado que para construir aprendizajes
significativos se debe atravesar por cinco dimensiones: establecer percepciones y
actitudes adecuadas para el aprendizaje, adquirir e integrar el conocimiento, extender
y refinar el mismo, para usarlo en forma significativa, y lograr habitos mentales

productivos. (Marzano y Pickering, 2005).
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El aprendizaje desde esta Ultima perspectiva tiene que ver con un sistema
complejo de procesos interactivos, el que incluye cinco tipos de pensamiento,

representados por las cinco dimensiones del aprendizaje. (Marzano, 2005).

El proceso de aprendizaje

Los trabajos contemporaneos de Robert Marzano (Marzano, 2000; Marzano y Kendall,
2007; Marzano y Pickering, 2007) sitian su produccion como relevante desde las
distintas formas de entender el aprendizaje como proceso interferido por multiples
momentos que no sélo obedecen a la dificultad del mismo o a variables internas
inherentes soélo al sujeto a través de una completa taxonomia explicativa de los
procesos y areas (vistos como niveles de procesamiento) y dominios del conocimiento
abordados posteriormente.
La Nueva Taxonomia de los Objetivos Educativos que proponen Robert
Marzano y John Kendall se fundamenta en la propuesta presentada por
Benjamin Bloom en 1956. Aunque la Taxonomia de Bloom sigue vigente en
muchas préacticas educativas en la actualidad, se sabe que estudios cientificos
en el area de psicologia de los dltimos treinta afios han clarificado aun mas
coémo se lleva a cabo el proceso de aprendizaje y por lo tanto cdmo se estructura
(Anderson, 1983 y LaBerge, 1995; en Marzano y Kendall, 2007). Uno de los
principios que fundamentan las variaciones que existen entre la Taxonomia de
Bloom con la Nueva de Marzano y Kendall es lo que se entiende por dificultad
para ejecutar un proceso mental. Se sabe que dicha dificultad es una funcion

gue se centra en dos factores: la complejidad inherente del proceso en términos
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de los pasos o fases que involucra y el nivel de familiaridad que uno tiene con

respecto al proceso (Gallardo, 2009, p. 3).

La postura que se enuncia considera que la complejidad de un proceso mental
es invariable y lo que si cambia con el tiempo es la familiaridad del individuo en la
resolucion del problema; por tal motivo se descarta que se pueda hablar de jerarquias
en términos de dificultad (constructo manejado en la Taxonomia de Bloom). Lo que si
puede ser ordenado siguiendo a Gallardo (2009) es hablar del proceso mental en
términos de control, lo cual es esencial en la propuesta de la Nueva Taxonomia.

Un proceso elemental en el aprendizaje descrito por Marzano y Kendall (2007)
se configura a través de la conducta en la que ante determinada tarea, el sistema (self)
decide comprometerse, si en realidad asume el compromiso el sistema metacognitivo
regulador establece metas y estrategias para su desarrollo. Posteriormente, el sistema
cognitivo procesa informacion relevante y en esa conjunta interaccion entre la
autodireccioén, la persistencia y la interaccion con el conocimiento ya adquirido y el
nuevo, se produce el conocimiento. Por el contrario, si el sistema interno decide no
comprometerse continda lo que estaba haciendo sin inmiscuirse en la nueva tarea; es
decir al no generar interés no hay una auto propuesta de querer cambiar lo que se
sabe al respecto.

Como pudo apreciarse, la premisa central de esta tendencia, hace alusion a la
interaccion sistematizada de tres sistemas mentales: el interno (self), el metacognitivo
y el cognitivo. El cuarto componente del modelo es el conocimiento que a su vez
puede verse como producto de las tres anteriores.

Tomando en cuenta el referente anterior, la Taxonomia de Marzano y Kendall

(2007), esta conformada por dos dimensiones: niveles de procesamiento y dominios
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del conocimiento. Con respecto a los niveles de procesamiento, estos niveles los
conforman los tres sistemas mencionados anteriormente (interno o self, metacognitivo
y cognitivo). En cuanto a los dominios de conocimiento que se declaran en la Nueva
Taxonomia (vista como nueva con relacion a la postulada por Marzano, 2000), éstos
se pueden clasificar en tres: informacion, procedimientos mentales y procedimientos
psicomotores. La figura 5. Nuevo modelo taxonémico, llustra de manera general el
modelo descrito con antelacion, nétese que los elementos centrales toman en cuenta
por una parte los niveles de procesamiento y por otra, los dominios del conocimiento.
Los seis niveles de la nueva taxonomia interactian de diferentes maneras con estos
tres dominios de conocimiento.

Aunque la propuesta de Marzano y Kendall (2007) guarda gran asociacién con
la clasica taxonomia de Bloom (1956); de acuerdo con Gallardo (2009) la Nueva
Taxonomia mejora en algunos puntos a la propuesta presentada por Benjamin Bloom
hace mas de cinco décadas, puesto que es un modelo que en el trasfondo es una
teoria sobre el pensamiento humano, a diferencia de la propuesta de Bloom que tan
so6lo se basa en un marco de referencia que describe seis niveles de procesamiento
de informacion.

Para entender con mayor detalle el modelo tedrico taxondmico, se presenta a
continuacion una descripcion general que describe en un primer momento los sistemas
de pensamiento con relacion a los niveles de procesamiento; por otra parte los

dominios de conocimiento.
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Nivel 2. Comprension (Sistema cognitivo) /
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Mivel 1. Recuperacion. (Sistema cognitiva) del

Conocimiento

Miveles de procesamiento

Figura 5. Nuevo modelo taxonémico

Fuente: Tomado de Marzano y Kendall, 2007.

Niveles de procesamiento
Previamente a explicitar el primer nivel perteneciente al sistema cognitivo, es necesario
el reconocimiento de la memoria como elemento fundamental que permite la retencion
del conocimiento, es decir si no hay memoria no hay oportunidad de recuperacion. El
referente que se retoma para argumentar la importancia de la memoria en el proceso
de recuperacion se basa en la propuesta de Anderson (1995, citado por Gallardo,
2009) quien, a diferencia de la clasica postura de la memoria a corto y largo plazo,
enuncia la teoria de que existe una sola memoria con diferentes funciones. A este
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respecto, se reconocen tres funciones de la memoria en la Nueva Taxonomia:
sensorial, permanente y de trabajo.

Enseguida, se describird de forma sintética en qué consiste cada nivel de
procesamiento, sus categorias y los principales verbos que distinguen su accién en la
intencidn de vislumbrarlos desde una vision concreta.

El nivel 1 llamado de Recuperacion se puede describir como la activacion y
transferencia del conocimiento de la memoria permanente a la memoria de trabajo,
donde puede ser conscientemente procesada. Las categorias bajo las cuales se puede
apreciar su analisis son basicamente dos:

RECONOCIMIENTO: Es la simple relaciéon que se sostiene entre un estimulo y
la informacién que se tiene en la memoria permanente. Los verbos que definen su
accion son Identificar vy reconocer. La otra categoria focaliza en el
RECUERDO/EJECUCION, lo cual requiere cierto nivel de reconocimiento vy,
adicionalmente, la produccion de cierta informacibn o la realizacion de un
procedimiento sin que medie la comprension de cémo se produjo o se realiza. Los
verbos que definen su accién son: recordar, ejemplificar, nombrar, enlistar, etiquetar,
establecer, describir (quién, qué, dénde, cuando) (Gallardo, 2009; Marzano & Kendall,
2007).

El Nivel 2 “Comprensién” es el encargado de traducir el conocimiento en las
formas adecuadas para que su almacenaje en la memoria permanente se produzca,
es decir, que tome la estructura y el formato que se requiere para que la informacion
clave se preserve. Las categorias bajo las cuales se puede analizar el nivel son:

INTEGRACION: Vista como el proceso que une el nuevo conocimiento con un

viejo conocimiento que ya se tenia alojado en la memoria permanente. Los verbos que
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definen su accion son: describir (cOmo, por qué, partes esenciales, efectos), explicar,
hacer conexiones, parafrasear, resumir).

SIMBOLIZACION: Es el proceso de crear una analogia simbdlica del
conocimiento contenido en una macro- estructura. Una forma de representar la
comprension es el uso de organizadores gréficos, en los cuales se puede combinar
lenguaje y simbolos. Los verbos que definen su accién son: Representar graficamente,
ilustrar, dibujar, mostrar, utilizar modelos, diagramar, esquematizar.

El Nivel 3 “Analisis” privilegia el analisis razonado del conocimiento puesto que
las personas elaboran a partir del conocimiento que comprenden. Por lo tanto, se
puede afirmar que el andlisis va mas alla de la identificacion de lo esencial versus lo
no esencial que son funciones propias de la comprension. Las categorias basicas de
analisis son las siguientes cinco:

ASOCIACION: considerada como la identificacién de similitudes y diferencias
entre componentes del conocimiento. Es un proceso fundamental para otros que
conforman el nivel de analisis. Los verbos que definen su accién son: Categorizar,
diferenciar, discriminar, distinguir, ordenar, crear (una analogia, una metéfora).

CLASIFICACION: Organizacion del conocimiento en categorias significativas
mutuamente excluyentes. Aunque es un proceso que se da de manera natural en los
seres humanos, al hablar de clasificar dentro del nivel de andlisis, el proceso puede
ser muy retador. Los verbos que definen su accién son: Organizar, ordenar, clasificar,
identificar (categoria, diferentes tipos).

ANALISIS DEL ERROR: Tratamiento légico, razonable y preciso del
conocimiento. Activar este proceso implica que el conocimiento debe considerarse

razonable para que el individuo lo acepte como valido. Sus verbos de accion son:
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Identificar (problemas, asuntos, malos entendidos), evaluar, criticar, diagnosticar,
editar y revisar.

GENERALIZACION: Lo cual se refiere a la construccién de nuevas
generalizaciones a partir de informacién que ya se conoce o se observo. Este proceso
requiere de procesos que conlleven a la formacion de inferencias. Tiende a ser de
naturaleza inductiva. Los verbos que definen su accion son: concluir, proponer, inferir
(principios, reglas, generalizaciones).

ESPECIFICACION: Generacion de nuevas aplicaciones a partir de una
generalizacion o principio. Tiende a ser de naturaleza deductiva. Sus verbos operativos
son: defender, predecir, juzgar, deducir, argumentar (Gallardo, 2009; Marzano &
Kendall, 2007).

El Nivel 4 “Utilizacion de conocimientos” se presenta cuando la persona se ve
en la necesidad de cumplir con determinadas tareas. Dichas tareas podrian
considerarse las avenidas por donde corre el conocimiento que se presenta como un
elemento Util para satisfacer las necesidades de la persona. (Gallardo, 2009; Marzano
& Kendall, 2007).Las categorias basicas bajo las cuales se puede analizar el nivel son:

TOMA DE DECISIONES: Tiene la finalidad de seleccionar una alternativa entre
dos o mas posibilidades con la finalidad de elegir la que mejor se ajuste a las
necesidades que se deben cubrir. Los verbos que definen su accion son: seleccionar,
decidir, elegir (mejor manera, camino, alternativa).

RESOLUCION DE PROBLEMAS: Destinado a encontrar una soluciéon a una
situacién que, por su naturaleza y/o caracteristicas, contiene obstaculos que necesitan

ser resueltos para llegar a la meta trazada. Los verbos bajo los cuales es susceptible
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su operacién son: adaptar, sobrellevar, proponer, desarrollar estrategias, resolver,
alcanzar metas (bajo condiciones especificas).

EXPERIMENTACION: Abocado a generar y probar hipdtesis acerca de
fendmenos fisicos y psicolégicos. Cabe mencionar que, aunque se genera todo un
proceso de indagacion no es tan riguroso como el que si se debe de presentar en la
categoria de investigacion. Sus verbos basicos son probar y examinar.

INVESTIGACION: Tiene la finalidad de generar y probar hipétesis acerca de
eventos pasados, presentes y futuros. Es similar al de experimentacion en tanto ambos
generan hipoétesis a ser probadas. Sin embargo, se adhieren una serie de principios y
criterios de tipo estadistico para la prueba de hipétesis. Los verbos que definen su
accion son: investigar, indagar, tomar una postura o posicién, explicar, discriminar
entre elementos (cOmo paso, por qué paso).

El Nivel 5 “Metacognicion” puede verse como el nivel consciente y responsable
del monitoreo, evaluacion y regulacion de todos los tipos de pensamiento. (Gallardo,
2009; Marzano & Kendall, 2007). El Nivel 6 “Sistema interno (self)” presupone desde
la psicologia una interrelacion entre diversos elementos que intervienen en el proceso
de aprendizaje como son: las actitudes, las creencias y las emociones, lo que
posteriormente determina finalmente la motivacion y la atencion. (Gallardo, 2009;
Marzano & Kendall, 2007). Atendiendo a que en el presente estudio solo se abordan

los cuatro primeros niveles, no se describen a profundidad los ultimos dos.
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Dominios del conocimiento.

Como pudo apreciarse en la figura 1, el modelo taxondmico de Marzano y Kendall
(2007), retoma tres dominios del conocimiento: Informacion, procesos mentales y
procesos psicomotores. Los dominios del conocimiento hacen énfasis no Unicamente
en el reconocimiento de las caracteristicas del conocimiento sino del proceso de
pensamiento que subyace al aprendizaje.

Primer dominio: Informacion. Distintos autores (Keating, 2015; Kotller &
Gallavan, 2015; Materna, 2007) reconocen el proceso a partir del vocabulario, los
hechos. La secuencia del tiempo, los principios y por dltimo la generalizacion. En la
base sustancial del domino informacion, se encuentra el vocabulario puesto que el
manejarlo en términos de palabras o frases implica tener la facultad de referirse a un
determinado tema aungue esto no impligue un conocimiento profundo del mismo. La
palabra y su asociacion con la cosa son el primer elemento para poder llegar a hacer
generalizaciones.

Los hechos son un tipo de informacién muy especifica. Estos se refieren a
personas, animales, lugares, cosas y evento (Gallardo, 2009). La secuencia del
tiempo, incluye eventos importantes que ocurrieron entre dos puntos en el tiempo. En
ese sentido se identifica que primero ocurrié una cosa y luego la otra. La secuencia en
el tiempo puede incluir elementos que tienen una relacién causal.

Por su parte las generalizaciones, pueden verse como declaraciones que se
pueden ejemplificar. Aln con lo anterior, es necesario no asumirlo como equivalente a
los hechos. Es necesario tener en cuenta que por una parte los hechos se refieren a

caracteristicas especificas y por la otra, las generalizaciones identifican caracteristicas
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de clases o categorias. Estas también identifican caracteristicas sobre ciertas
abstracciones (Marzano & Kendall, 2007).

Los principios son tipos especificos de generalizaciones que tienen que ver con
las relaciones entre elementos, los cuales pueden ser vistos a partir de los principios
de causalidad y los de correlacién. Para una mayor ilustracion, la figura 6. Dominio

informacion, establece la secuencia y los procesos del modelo.

«®
[ ]
e @
Vocabulario Hechos g’gﬁﬁ’:;gg Principios Generalizacién
o @O o
[ ]

Figura 6. Dominio informacion.

Fuente: Construccion propia a partir de Marzano y Kendall, 2007

Segundo dominio: Procedimientos mentales. Este dominio puede a simple vista
parecer intimamente relacionado con el anteriormente descrito, la distincion
basicamente radica en que, mientras para el conocimiento declarativo lo que se
considera es el “qué”, para el conocimiento procedimental lo que se considera es el
“coémo”, por eso este dominio es visto también como conocimientos procedimentales.

El aprendizaje que implica llevar a cabo los procedimientos mentales en este
dominio comprende tres fases:

1. La etapa cognitiva en la cual el estudiante puede verbalizar el proceso; en

otras palabras puede describir sus pasos y puede realizar un primer

acercamiento a su ejecucion.
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2. La etapa de asociacion que es la etapa donde se van detectando los errores

y eliminandolos de la ejecucion con ayuda de ensayos Yy refuerzos orales.

3. La etapa autonoma, donde finalmente la ejecucion del proceso se afina y

perfecciona. Es en esta etapa donde se automatizan los procesos. Una vez

ocurrida la automatizacion el estudiante puede recuperar lo aprendido y

ejecutarlo automaticamente lo cual ocupa un espacio muy reducido en su

memoria de trabajo (Gallardo, 2009 p. 17).

El dominio procedimientos mentales se constituye de cuatro fases divididas en
habilidades (Reglas simples, algoritmos y tacticas) y procesos (macro-procedimientos)
(Keating, 2015; Kotller & Gallavan, 2015; Materna, 2007).

Las reglas simples, pertenecientes al campo de las habilidades, se constituyen
como normas fijadas de manera consciente en el individuo que le permiten avanzar
hacia reglas mas complejas para el desarrollo de procesos en los que intervienen un
conjunto cada vez mas grande de reglas simples.

Los algoritmos se caracterizan por su invariabilidad una vez que se han
aprendido, paulatinamente se han estructurado con pasos y con productos o
soluciones muy especificas. Estos son Utiles en la resolucion de problemas (no sélo
matematicos) una vez que se ha logrado su automatizacién y la generacion de
respuestas se brinda a través de una rdpida conexiéon del qué mediante un cémo
(algoritmo) que reduce procedimientos.

Por otra parte las tacticas son las que se ubican en el mas alto rango de esta
seccion al conformarse como reglas generales que demandan un flujo de ejecucion.
Vale la pena reconocer que no puede haber tacticas si antes no hubo reglas simples y

algoritmos.
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Los macro procedimientos se distinguen como procesos de alta complejidad en
la que intervienen y se interrelacionan las habilidades anteriormente mencionadas con
absoluto control y consciencia.

En la figura 7. Dominio procedimientos mentales, se esquematiza de manera
general el modelo con sus cuatro momentos caracterizados en términos generales

como habilidades y procesos.

Macro-Procedimientos :}— Procesos

—_

Tacticas

Algoritmos s Habilidades

Reglas simples

Figura 7. Dominio Procedimientos mentales

Fuente: Construccion propia a partir de Gallardo (2009).

Tercer dominio: Procedimientos psicomotores. Es necesario de entrada
reconocer que los procedimientos psicomotores son considerados un tipo de
conocimiento y evidentemente se aprenden puesto que se almacenan en la memoria
como cualquier otro tipo de procedimiento mental, es decir reinician también en la
recuperacion del recuerdo teniendo en cuenta que primero se aprende como
informacion durante el primer acercamiento a la actividad motriz para posteriormente
consolidarse y externalizarse como un proceso automatico. El desarrollo del dominio
se genera a través de tres procedimientos: fundamentales, de simple combinacion y

de combinacion compleja.
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La figura 8. Dominio procesos psicomotores, esquematiza esta relacion con
amplia similitud al dominio anterior en el que también se encuentran habilidades a
consolidar en la base y en la parte superior la ejecucion de procesos, los cuales fueron
determinados por el desarrollo de habilidades que propiciaron respuestas motrices

automaticas.

Procedimientos

de combinacion Procesos
compleja

Procedimientos
de simple
combinacion

Habilidades

Procedimientos
fundamentales

Figura 8. Dominio procesos psicomotores

Fuente: Construccion propia a partir de Gallardo (2009).

Tomando como referente este breve analisis bidimensional de la Nueva
Taxonomia se pueden establecer las siguientes dos afirmaciones que justifican su
aplicacion en el desarrollo de actividades para la identificacion de procesos de
aprendizaje.

a) Este esquema proporciona de manera mas detallada y sistematica el desarrollo
del aprendizaje en los individuos con base en fundamentaciones tedricas sobre
el procesamiento de la informacién pero también sobre otros factores que hacen

posible el desarrollo de la capacidad humana de aprender y controlar su
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aprendizaje como la motivacién, la autorregulacion, la memoria y el cuidado de
las emociones.

b) El esquema taxondmico que se presenta es a su vez, didactico puesto que
ofrece un listado de verbos que propician la identificacion de niveles de
procesamiento y tipos de contenidos a abordar o evaluar.

A partir del amplio referente que se toma como base para la elaboracion de objetivos
de aprendizaje y planteamiento de preguntas desde la Nueva Taxonomia de Marzano
y Kendall (2007) y siguiendo las recomendaciones de los especialistas en la evaluacion
no solo “del”, sino para favorecer los aprendizajes en contextos hipermedia, (Aworuwa
& Nkoge, 2007; Gallardo, 2013), se pone de manifiesto el desarrollo de dicha
taxonomia como base tedrica (mas no técnica) para la construccion de reactivos en un
Sistema Virtual de Evaluacion tomando en cuenta que ademas de valorar el
aprendizaje en dicho entorno, es pertinente reflexionar y determinar (en consonancia
con los objeticos de este trabajo) el tipo de aprendizaje (Niveles de procesamiento para
efectos de esta investigacién) que se posibilita en mayor medida a través del entorno

virtual.

Los procesos de aprendizaje requieren hoy en dia tomar en cuenta perspectivas
coherentes sobre como el aprendizaje se lleva a cabo como debe ser
influenciado por el profesor. Esto es especialmente importante en la medida en
gue las nuevas tecnologias que corren a través de Internet, mediante las cuales
se estan definiendo los procesos de aprendizaje, la percepcion de los alumnos
y la entrega y acceso a la instruccién de forma local y a distancia (Aworuwa &

Nkoge, 2007, p. 1396).
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En general se han retomado las recomendaciones de Gallardo (2013), para establecer
a partir de los cuatro niveles de procesamiento, los objetivos de aprendizaje y sus
analogos reactivos caracterizados en el entorno de Moodle por una estructura que
permite la activacion y transferencia (recuperacién), asimilacion y reconocimiento
(comprensioén), razonamiento (analisis) y uso reflexivo del conocimiento (utilizacién) a
través de herramientas multimedia en las que ademas los resultados que proporcionan
un feedback automatico y un soporte en la usabilidad para el automonitoreo se pueden
establecer clasificaciones practicas para la valoracion del tipo y complejidad de los
reactivos en los procesos de evaluacién del aprendizaje. En resumen, los atributos de
la plataforma en mencion, se espera sean un detonante para favorecer el desarrollo

de los cuatro niveles de procesamiento utilizados en el presente trabajo.

CAPITULO Illl. METODOLOGIA

El presente capitulo integra el conjunto de procedimientos racionales utilizados para
alcanzar la gama de objetivos que rigen la presente investigacion. Iniciando por el
posicionamiento epistemologico del trabajo. Posteriormente se explicita el alcance del
estudio, el disefio de la investigacion, la poblacion, la explicitacion de los instrumentos

para la recopilacion de datos y por ultimo se presenta el plan general de analisis.
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Posicionamiento Metodoldgico

La investigacidn evoca a una actividad sistematica que tiene por objeto indagar o
buscar algo y constituye un elemento substancial de la conducta y las actividades
humanas pues el espiritu de la especie ha permanecido con interés ante cuestiones
cercanas, sencillas, familiares, hasta el intento de desentrafiar los grandes misterios
de la vida. Cuando la investigacion se aplica a las ciencias sociales, toma la
connotacion especifica de crear conocimientos sobre la realidad social, es decir, de
los elementos de su estructura, de las relaciones entre sus integrantes, su
funcionamiento, los cambios que experimenta el sistema en su totalidad, etc. Los
conocimientos generados por una investigacidon en particular se unen a otros
conocimientos ya existentes, acumulados durante mucho tiempo por otros
investigadores, sea en la forma de un aporte original o como confirmacién o refutacion
de hallazgos ya existentes.

Segun Briones (2002) cualquiera que sea la situaciéon que se enfrente, la
investigacion es siempre la busqueda de respuestas, alternativas o soluciones a algun
problema de conocimiento. Esa solucién constituye un nuevo conocimiento que se
mantiene mientras no haya otras propuestas mejor fundamentadas (llamense
paradigmas, enfoques, programas de investigacion cientifica, entre otros) de acuerdo
con criterios tedricos y metodoldgicos y sean aceptadas por la comunidad epistémica
o cuerpo de cientificos pertenecientes a la misma area de indagacion.

La investigacion cientifica es, en esencia, como cualquier tipo de investigacion,
s6lo que mas rigurosa, organizada y se lleva a cabo cuidadosamente. Tal cual como
lo ha sefialado Kerlinger (1975): Es sisteméatica, empirica y critica. Esto se aplica tanto

a estudios cuantitativos, cualitativos o mixtos. Que sea “sistematica” implica que hay
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una disciplina para realizar la investigacion cientifica y que no se dejan los hechos al
azar o la casualidad. Que sea “empirica” denota que se recolectan y analizan datos
basados en la experiencia, en ultimo término, en la percepcion. Que sea “critica” quiere
decir que se evalia y mejora de manera constante. Puede ser en cierta medida
controlada, mas o menos flexible o abierta, de alguna manera estructurada, pero nunca
cadtica y sin método.

Pero reconociendo las bases y fundamentos de la investigacion, las tradiciones
sobre las que se sustentan tanto los paradigmas cuantitativos, como cualitativos,
tienen sus origenes en la llustracién del siglo XVII, con la busqueda del racionalismo,
como método de pensamiento sobre el que se construye la necesidad del dominio del
hombre sobre la naturaleza y del hombre mismo, la duda cientifica y el escepticismo,
seria la logica del discurso de la modernidad sobre la que se asentaria. Al siglo XVII
se puede definir también como el siglo del método o mejor, como el siglo del método
moderno. Con esta época comenzara la razén instrumental, como eje de todo el
progreso material de las organizaciones humanas.

La tradicién cuantitativa tiene un fuerte realce y se configura como paradigma
dominante a través del positivismo comtiano, pero para alcanzar ese status debid
antes integrar el saber y legado de Kantiano, Baconiano, el saber de René Descartes
y un buen namero de personalidades en filosofia de la ciencia que brindaron al saber
positivo la preeminencia en la busqueda del conocimiento. El conocimiento pasa de
ser inamovible, completo e inmutable al someterse al verifiacionismo y falsacionismo
de Popper (1972) durante el siglo XX, denotando un saber neopositivista que pone de

manifiesto una realidad diferente.
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En la actualidad y siguiendo a Kerlinger y Lee (2002), la investigacion social
cuantitativa esta directamente basada en el paradigma explicativo. Este paradigma,
utiliza preferentemente informacion cuantitativa o cuantificable para describir o tratar
de explicar los fendmenos que estudia, en las formas que es posible hacerlo en el nivel

de estructuracion logica en el cual se encuentran las ciencias sociales actuales.

La investigacion sera cuantitativa puesto que sera necesario realizar serie de
mediciones en las personas en estudio, antes y después de haber manipulado la
variable experimental. Asi mismo el analisis de los datos sera también cuantificable a
través de distintos procedimientos estadisticos apoyados por Software de analisis
especializado.

Cabe sefialar como complemento a los comentarios hechos anteriormente
sobre el enfoque, que a través de un conjunto de procesos, el enfoque cuantitativo de
la investigacion es secuencial, objetivo, medible y probatorio. Cada etapa precede a la
siguiente y no se pueden eludir pasos, el orden es riguroso, aunque, desde luego, se
puede redefinir alguna fase.

Parte de una idea, que va acotandose y, una vez delimitada, se derivan

objetivos y preguntas de investigacion, se revisa la literatura y se construye un

marco 0 una perspectiva tedrica. De las preguntas se establecen hipoétesis y

determinan variables; se desarrolla un plan para probarlas (disefio); se miden

las variables en un determinado contexto; se analizan las mediciones obtenidas

(con frecuencia utilizando métodos estadisticos), y se establece una serie de

conclusiones respecto de la(s) hipétesis. (Hernandez, Fernandez & Baptista,

2010, p.4)
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Disefio y procedimiento en la investigacion

El término disefio se refiere al plan o estrategia concebida para obtener la informacion
gue se desea. En el enfoque cuantitativo, el investigador utiliza su o sus disefios para
analizar la certeza de las hipétesis formuladas en un contexto en particular o para
aportar evidencia respecto de los lineamientos de la investigacion (si es que no se
tienen hipétesis).

En la literatura sobre la investigacidn cuantitativa es posible encontrar diferentes
clasificaciones de los disefios: investigacidon experimental e investigacion no
experimental. A su vez, la primera puede dividirse de acuerdo con las clasicas
categorias de Campbell y Stanley (1973) en: preexperimentos, experimentos “puros”
y cuasiexperimentos. La investigacion no experimental se puede subdividir en disefios
transversales y disefios longitudinales.

El disefio a utilizar en este estudio sera experimental, puesto que la intencion
metodolbgica converge en valorar el impacto de un SVE en la autorregulacién y el
aprendizaje. Congruentes con esta idea y una vez ubicados epistemoldégicamente en
el paradigma cuantitativo se prevé una actividad experimental.

Por principio es necesario destacar que el término experimento esta
ampliamente relacionado con el analisis de la causalidad en la cual puede valorarse el
impacto de una o mas variables independientes en una 0 mas variables dependientes.
Experimentar en esta idea, tiene una connotacion general que puede verse como una
actividad de “elegir o realizar una accion” y después observar las consecuencias
(Babbie, 2009). La esencia de esta concepcion de experimento es que requiere la

manipulacion intencional de una accién para analizar sus posibles resultados.
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En este tipo de disefios segun Campbell y Stanley (1973), el investigador tiene
el control de la variable independiente o variable estimulo, la cual puede hacer variar
en la forma que sea mas apropiada a sus objetivos. De igual manera, puede controlar
la conformacioén de los grupos que necesita para su estudio.

En términos generales, las investigaciones experimentales permiten determinar:

a) El efecto de una variable independiente (llamada también causal, estimulo o
tratamiento) sobre una variable dependiente

b) Los efectos diferenciales de dos o mas modalidades de una variable
independiente sobre otra dependiente

c) El efecto conjunto de dos o mas variables independientes sobre otra.

El disefio utilizado en el presente trabajo esta apoyado en los postulados de
Cambell y Stanley (1973) en los que analizan 16 disefos, de los cuales para este
estudio se centra la atenciébn en el niumero 4 también denominado Disefio con
preprueba, posprueba y grupo de control.

En esta investigacion los participantes se asignan al azar a dos grupos (uno
experimental: G1, y uno de control: G2) mediante un procedimiento aleatorio primero
por conglomerados y después sistematico, después a éstos grupos se les aplica
simultdneamente la preprueba (CHAAEP y EA6B3y4); un grupo recibe el tratamiento
experimental durante 12 semanas y el otro no (es el grupo de control, Gz2); por ultimo,
se les administra, también simultdneamente, una posprueba (nuevamente CHAAEP y
EA6B3y4) y se analiza el efecto causal de la evaluacién virtual en la autorregulacién y
el aprendizaje tomando en cuenta los cuestionamientos y objetivos generales de la
presente investigacion.

El disefio se diagrama como se muestra a continuacion:
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De acuerdo con Cambell y Stanley (1973) y Hernandez et al. (2010), el
significado de las grafias para entender el disefio experimental es el siguiente:
R Asignacion al azar o aleatoria. Cuando aparece quiere decir que los sujetos han sido
asignados a un grupo de manera aleatoria (proviene del inglés randomization).
G Grupo de sujetos (G1, grupo 1; G2, grupo 2).
X Tratamiento, estimulo o condicidbn experimental (presencia de algun nivel o
modalidad de la variable independiente).
0 Una medicion de los sujetos de un grupo (prueba, cuestionario, observacion, etc.).
Si aparece antes del estimulo o tratamiento, se trata de una preprueba (previa al
tratamiento). Si aparece después del estimulo se trata de una posprueba (posterior al
tratamiento).
— Ausencia de estimulo

Para contralar las fuentes de invalidacion interna Cambell y Stanley (1973), se
ha previsto como se mencioné anteriormente realizar la conformacion de grupos de
manera aleatoria, con grupos equivalentes en situaciones normales y con estricto
cuidado en la implementacion del pretest y postest que han sido validados para este
estudio (CHAAEP y EA6B3y4).

Para el cuidado de la validez externa se ha previsto generalizar resultados
cuidando que los participantes desarrollen actividades tipicas es decir en contextos
experimentales de campo (su escuela primaria, su ambiente, su horario) por tanto son

estudios efectuados en una situacion “realista” en la que una o mas variables
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independientes son manipuladas por el experimentador en condiciones tan

cuidadosamente controladas como lo permite la situacion (Kerlinger & Lee, 2002).

Alcance del estudio

De acuerdo con Hernandez et al. (2010), los alcances en la investigacién cuantitativa
resultan de la revision de la literatura y de la perspectiva del estudio, dependen de los
objetivos del investigador para combinar los elementos.

En general Hernandez et al. (2010), han sido muy puntuales en la idea de no
considerar los alcances como “tipos” de investigacion, ya que, mas que ser una
clasificacion, constituyen un continuo de “causalidad” que puede tener un estudio.

Se pueden reconocer basicamente cuatro tipos de alcances: Exploratorio,
descriptivo, correlacional y explicativo. En particular, puede verse y desentrafiarse la
importancia de los cuatro, sin intentar restar importancia a alguno de ellos puesto que
cada uno tiene su finalidad especifica.

De acuerdo con las caracteristicas de la investigacion desde la formulacion del
objeto de estudio y desde la concepcion del disefio, el alcance de la investigacion sera
explicativo de acuerdo con las categorias de Hernandez et al. (2010). Dichos alcances
suelen ir mas alla de la descripcion de conceptos o fendbmenos (descriptivo) o del
establecimiento de relaciones inferenciales entre variables (correlacional); es decir,
estan dirigidos a explicar los motivos de los eventos y fendmenos fisicos o sociales.
Como su nombre lo indica, su interés se centra en responder con informacion suficiente
por qué ocurre un fendmeno y en qué condiciones se manifiesta, 0 por qué se

relacionan dos o mas variables. En este sentido, esta presente el fenbmeno de
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causalidad y la explicacion de la misma, al procurar revelar como favorece la
evaluacion en la web el aprendizaje y la autorregulacion del mismo.

La causalidad vista desde el alcance explicativo, en este estudio se valora
tomando en cuenta por una parte el efecto de la variable independiente (VI): sistema
virtual de evaluacion; en dos variables independientes: Autorregulacion del aprendizaje
(VD1) y Aprendizaje (VD2). Tal cual se describe en el disefio, solo se mediran las

variables dependientes, antes y después del experimento.

Hipotesis
De acuerdo con Selltiz, Wrightsman y Cook (1980) una hipétesis de relacion causal
afirma que una determinada caracteristica u ocurrencia (X) es uno de los factores que
determina otra caracteristica u ocurrencia (Y). Los estudios disefiados para verificar
tales hipotesis deberan proporcionar datos a partir de los cuales se pueda inferir
legitimamente si X entra 0 no en la determinacion de Y. Resulta importante entender
claramente qué se quiere decir cuando se habla de una relacion causal entre dos o
mas variables. Decir que X causa A
...Y no significa otra cosa que afirmar que siempre que ocurre X existe
probabilidad de que Y le seguira algun tiempo después. Nos es dado observar
una variacion concomitante entre casos de X y casos de Y, y poseemaos ciertas
razones tedricas para creer que Y sigue a X cronolégicamente. Ninguna otra
cosa debemos entender en el uso del término “causa”. Causa no conlleva, por
ejemplo, «forzamientos», «impulsos» misteriosos u «objetivos finales que

puedan las personas obtener de ellos» (Selltiz, et al., 1980 p. 166)
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Es necesario pues, tener en cuenta los criterios a tomar en cuenta en la
causalidad, para ello sera importante poner atencion en los siguientes aspectos:
1) Covariacion entre la presunta causa y el presunto efecto.
2) Orden temporal adecuado, precediendo la causa al efecto.
3) Eliminacion de explicaciones alternativas verosimiles para las relaciones
observadas.

En este estudio y como se delimité anteriormente, la variable causa es el SVE
mientras las variables efecto son el aprendizaje (VD1) y la autorregulacion (VD2), por
tanto se puede enunciar la hip6tesis causal multivariada y no soélo correlacional de la
siguiente manera:

Los Sistemas Virtuales de Evaluacion, como complemento alainstruccion
cotidiana de los alumnos de educacion primaria, favorecen el aprendizaje y la
autorregulacion del mismo.

Por otra parte y de acuerdo con Briones (2002), las hipétesis estadisticas son
supuestos hechos por el investigador a cerca del valor que pueda tener una cierta
medida estadistica en una muestra probabilistica tomada de una determinada
poblacion.

En este estudio, se han establecido dos hipétesis estadisticas de investigacion
(H1 y H2) que representan de manera general una alternativa a las tres preguntas de
investigacion que reclaman pruebas de hipGtesis al establecerse como
cuestionamientos inferenciales. Cada una de estas hipétesis estara contrastada por la
hipdtesis nula (Ho) y la hipotesis alternativa (Ha). En este estudio y tomando en cuenta
objetivos que reclaman estadisticos inferenciales, las hip6tesis fueron estipuladas de

la siguiente manera:
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Hi. Los grupos de alumnos que utilizan un SVE favorecen sus habilidades de
autorregulacion y sus resultados de aprendizaje.

Ho. No existe una diferencia estadisticamente significativa respecto a la
autorregulacion y los resultados de aprendizaje entre los grupos que utilizaron un SVE
y los que no.

Ha. Existe una diferencia estadisticamente significativa respecto a la
autorregulacion y los resultados de aprendizaje entre los grupos que utilizaron un SVE
y los que no.

H2. Existe una relacion significativa entre la autorregulacién y el aprendizaje
cuando los alumnos utilizan un SVE.

Ho. A mayor autorregulacion utilizando un SVE no sera mayor el aprendizaje de
los alumnos de educacién primaria.

Ha. A mayor autorregulacién utilizando un SVE mayor aprendizaje en los

alumnos de educacion primaria.

Técnica e instrumento paralarecoleccién de datos.

En este apartado se tiene la intencion de dar cuenta del proceso psicométrico y
metodoldgico para recuperar evidencias de validez de los instrumentos disefiados para
la medicion de variables. Considerando que en el disefio metodolégico se prevé la
manipulacién de una variable independiente (SVE) y la medicion del comportamiento
de dos variables dependientes: Autorregulacion y aprendizaje; se realizaron las
estimaciones con dos instrumentos. Tomando como técnica la Encuesta, de la cual
Briones (2002 p.51) ha explicado que es un “método de obtencion de informacidn

mediante preguntas orales o escritas, planteadas a un universo o muestra de personas
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que tienen las caracteristicas requeridas por el problema de investigacion”, se diseio
el Cuestionario de Habilidades de Autorregulacion del Aprendizaje en Educacion
Primaria (CHAAEP) y tomando como segundo instrumento la prueba pedagogica, se
disefio el examen denominado Evaluacion del aprendizaje sexto grado bimestre unoy
dos (EA6B3y4).

Las preguntas de los dos instrumentos son cerradas (escalamiento y opcion
multiple), contienen categorias u opciones de respuesta que han sido previamente
delimitadas. Es decir, se presentan las posibilidades de respuesta a los participantes,
guienes deben acotarse a éstas. En cambio, las preguntas abiertas no delimitan de
antemano las alternativas de respuesta, por lo cual el nUmero de categorias de
respuesta es muy elevado; en teoria, es infinito, y puede variar de poblaciéon en
poblacion. (Hernandez, et. al, 2010)

El CHAAEP fue disefiado y validado por Bocanegra, Barraza y Navarro (2015)

y se pueden reconocer al respecto las siguientes propiedades:

Consta de 35 items que pueden ser respondidos en un escalamiento tipo likert
de cuatro valores: Nunca, Casi nunca, Casi siempre y Siempre.
Por sus caracteristicas distintivas el CHAAEP puede ser definido como un inventario
de dominio especifico autodescriptivo, es un autoinforme que proporciona informacion
sobre si mismo, o distintos aspectos de su funcionamiento, basandose en su auto-
observacion (Anastasi & Urbina, 1998). En general, respecto a este tipo de
metodologia, se debe sefialar que los autoinformes son muy utilizados basicamente
para evaluar aquellos procesos de pensamiento que no son observables (Bainbridge,

1999). Después de analizar los datos se reconoce que el CHAAEP presenta las
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siguientes propiedades psicométricas: a) Confiabilidad: se obtuvo un nivel de
confiabilidad de .89 en alfa de cronbach y de .86 en la confiabilidad por mitades; estos
niveles pueden ser considerados como muy buenos tomando como referencia la
escala de valores propuesta por De Vellis (como se cité en Garcia, 2006). Teniendo
en consideracion que las dos medidas de confiabilidad obtenidas se basan en la
consistencia interna del instrumento, se puede afirmar que los items del CHAAEP
pueden ser considerados homogéneos, en el sentido de que miden lo mismo, o0 en
otras palabras, representan el mismo dominio empirico, que en este caso son las
expectativas de autoeficacia académica.

b) Validez de contenido: los resultados permitieron observar que la mayoria de
los items lograron, en una escala de 0 a 3, una media de 1.5 en adelante por lo que
sélo en el caso del item 32 hubo necesidad de eliminarlo al presentar una media de 1.
Asi mismo se obtuvo una media general de 2.114 que interpretado por el baremo
propuesto por Barraza (2007) permite afirmar que el CHAAEP presenta una validez de
contenido aceptable.

c) Validez de consistencia interna: los datos expuestos evidencian (Tabla 2.
Andlisis de consistencia interna y analisis de grupos contrastados), que todos los items
correlacionaron positivamente (con un nivel de significacion de .000, a excepcion del
item 32 con una significaciéon de .007 nada riesgosa al ubicarse debajo del .05
permitido. En ese sentido, se confirma la homogeneidad del instrumento. d. Andlisis
de grupos contrastados: los resultados obtenidos muestran que la mayoria de los items
permiten discriminar (con un nivel de significacion de .00 a excepcion del item 32 con
una significacién de .222) entre los grupos que reportan un alto y bajo nivel de

habilidades para la autorregulacion.
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A partir de este resultado se puede afirmar la direccionalidad Unica, de los items

gue componen el CHAAEP. e) Analisis Factorial: los resultados obtenidos permiten

identificar siete dimensiones del CHAAEP que explican el 59% de la varianza total:

Planificacién y ejecucion, Creencias motivacionales, Autocontrol, Autoestrategias,

Motivacién, Autoobservacion y Juicios personales. (Vease Tabla 3. Componentes por

carga factorial)

Tabla 2.

Andlisis de consistencia interna y analisis de grupos contrastados.

item Sig. Sig.
(bilateral) (bilateral)
R de T de
Pearson  Students

Me propongo metas a corto plazo para aprender algin tema. .000 .000
Las metas que me propongo se pueden alcanzar. .000 .000
Elaboro planes para lograr las cosas que me interesan. .000 .000
Cuando debo realizar tareas importantes, se me facilita hacer un plan y .000 .000
apegarme a él.
Organizo mi tiempo en casa para hacer mis tareas. .000 .000
Creo que soy capaz de entender los temas de clase. .000 .000
Sé tomar decisiones para mejorar mi aprendizaje. .000 .000
Me alegra sacar buenas calificaciones. .000 .038
Espero mis calificaciones, consciente de lo que voy a sacar. .000 .000
Procuro que mis actividades diarias contribuyan al logro de mis metas. .000 .000
Me pongo a estudiar mas tiempo para entender un tema dificil. .000 .000
Aungue el tema me disguste pongo atencion para aprender. .000 .000
Destino un tiempo del dia para repasar las lecciones vistas en clase. .000 .000
Evito al maximo a mis compafieros cuando me distraen de clase en un .000 .000
tema importante.
Cuando estudio un tema nuevo, lo relaciono con lo que ya sabia. .000 .000
Mantengo ordenados los materiales necesarios cuando estoy realizando .000 .000
una tarea.
He disefiado estrategias para aprender mejor. .000 .000
Elaboro preguntas de lo que creo vendra en el examen. .000 .000
Elaboro ejemplos del tema que quiero mejorar. .000 .000
Para entender algun tema lo repito hasta que lo aprendo. .000 .000
Aprendo de memoria los temas dificiles. .000 .000
Elaboro diagramas o mapas conceptuales para entender el tema. .000 .000
Hago dibujos de lo que aprendi. .000 .000
Mientras hago mi tarea me fijo si me esta quedando bien. .000 .000
Anoto las actividades en las que debo poner mas esfuerzo. .000 .000
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Llevo el control de mis calificaciones .000 .000

Pienso si lo que hago para alcanzar mis metas es suficiente. .000 .000
Soy organizado(a) en la realizacion de mis tareas. .000 .000
Las tareas y actividades que realizo han servido para alcanzar mis .000 .000
metas.
Me doy cuenta de mis fallas en el aprendizaje de un tema. .000 .000
Podria aprender mejor si tuviera mas apoyo de mis padres. .000 .000
Mi maestro(a) facilita mi aprendizaje. .007 222
Cuando estudio mucho tengo buenos resultados. .000 .002
Me molesta aprender muy poco de los temas de clase. .000 .000
Cuando alguna estrategia de estudio no me funciona la cambio por otra .000 .000
mejor

Tabla 3

Componentes por carga factorial

Componente items del componente

1 Planificaciény ejecucién 4, 11, 17, 21, 22
2 Creencias motivacionales 1,6,7,9,13,25
3 Autocontrol 5,12,14,16,28
4 Autoestrategias 10,18,19,29 -15
5 Motivacion 8,20,33
6 Autoobservacion 2,24,26,27,31,34
7 Juicios personales - 3,30-32

De manera general, se recomienda el cuestionario presentado para valorar las
habilidades para la autorregulacion que poseen los alumnos de educacion primaria.
No obstante seria recomendable tanto por la confiabilidad, como por el juicio de
expertos, los andlisis de consistencia interna y significacion, eliminar el item 32. Por
otra parte es necesario aclarar que el criterio de andlisis es indicativo no concluyente
puesto que es preciso sugerir mas acercamientos y modelos de validacion al respecto.

Por otra parte, la prueba pedagdgica descrita en el presente estudio, se genero
a nivel metodolégico a partir de una adaptacion de modelos evaluativos y
psicomeétricos reconocidos internacionalmente. EI modelo del estudio partio de los

trabajos de Pérez (2010) quien disefié un instrumento de evaluacién de referencia
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criterial de bajo impacto a nivel institucional en la Universidad Autbnoma de Baja
California. A su vez, se tom6 como referencia el modelo de Nitko (1994) para el
desarrollo de evaluaciones nacionales de referencia criterial y referencia normativa
alineada al curriculum para la certificacion y seleccién de estudiantes. Por otra parte
se tomé en cuenta el modelo adaptado por Contreras (2009) para desarrollar pruebas
criteriales alineadas al curriculum. De igual manera se consideré la metodologia para
la construccion de test, tanto criteriales como normativos, propuesta por James
Popham (1990), del manual para el desarrollo de pruebas, propuesto por Steven
Downing y Thomas Haladyna (2006), las recomendaciones para establecer objetivos
de aprendizaje en evaluaciones de Gallardo (2009) y Marzano y Kendall (2007) y por
ultimo, las recomendaciones para este tipo de evaluaciones descritas por la American
Educational Research Asocciation [AERA] American Psychological Asocciation [APA]
y la National Council on Measurement in Education [NCME] (2014) mediante el
documento titulado: Standards for Educational Psychological Testing.

Los modelos metodolégicos mencionados en el parrafo anterior, conciben al
curriculum como el fundamento desde donde se decide: Qué contenidos son
esenciales de evaluar. El procedimiento necesario para evaluar. El desarrollo de la
prueba o instrumento que se utilizar4 para dicha evaluacion. La aplicacién de la
prueba. El andlisis de los resultados. A continuacion se muestra la Tabla 4. Propuesta
para el disefio de la evaluacion de los aprendizajes del tercer y cuarto bimestre en
sexto grado de educacién primaria (EA6B3y4), la cual se conforma como una
adaptacion de los modelos de Nitko (1994); Contreras (2009) y Pérez (2011).

La evaluacion de los aprendizajes del tercer y cuarto bimestre en sexto grado

de educacion primaria (EA6B3Y4) se presenta como una propuesta teorico-
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metodoldgica alineada al curriculum desde los Planes de Estudio 2011 para la

Educacion Basica, puede reconocerse desde un juicio de referencia criterial

caracterizada como de bajo impacto (Nitko, 1994; Popham, 1990 & Ravela, 2006).

Tabla 4

Propuesta para el disefio de la evaluacién de los aprendizajes del tercer y cuarto

bimestre en sexto grado de educacion primaria (EA6B3y4)

Fase | Momentos Actividades
Logistica, 1.1 Definicién -Constituir el Comité Coordinador del Examen (CCE).
disefio, del -Establecimiento de los estdndares de calidad de la evaluacion.
validaciony  dominio de -Establecer el Comité Disefiador del Examen (CDE) o el disefiador
Piloteo del resultados que  principal.
examen. pretende el -Realizar un primer analisis del curriculum.
curriculo -Determinar el universo de contenido a evaluar.
1.2 Andlisis del -Analizar a profundidad el curriculo.
Curriculum -Elaborar el referente de contenidos a evaluar.
1.3 Desarrollo  -Elaborar las especificaciones de los items
del plan de -Disefiar la estructura del examen.
evaluacion
14 -Seleccionar y coordinar al Comité Elaborador de
Produccién, items (CEI) o en su defecto el disefiador principal.
validacion y -Elaborar items segun especificaciones.
pilotaje de -Evaluar la congruencia item-especificacion-curriculo y posibles
items sesgos en los |’_tems (procedimientos efectuados informalmente) en
la tabla contenidos evaluados (complementada)
-Estructurar la primera versiéon del examen.
-Someter el examen a consulta a expertos
-Analizar recomendaciones.
-Determinar validez de contenido.
-Pilotear la EA6B3y4
Analisis de la calidad técnica de items
Fase Il Etapas Procedimientos
Ajustes de 2.1 Revision Andlisis mediante TCT
items del de -Analizar las fallas de items.
examen items -Ajustar los items segun el tipo de falla.
2.2 -Estructurar la versién final del examen (si es que la calibracion lo

Estructuracion
del modelo de
examen

justifica)
-Aplicar el examen a las muestras seleccionadas.

-Analisis mediante TCT
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La marca curricular de la RIEB 2011 en el presente instrumento se puede

apreciar en la Tabla 5. Caracteristicas de los contenidos evaluados de espafiol por

item.

Tabla 5

Caracteristicas de los contenidos evaluados de espafiol por item.

ITEM APRENDIZAJE CONTENIDOS ESPECIFICACION NdP
ESPERADO

1 Establece el orden de Sucesién y simultaneidad, y Identificar la relacion 3
los sucesos relatados relaciones causa y causa-consecuencia  en
(sucesion y consecuencia en relatos relatos histéricos
simultaneidad). histéricos.

2 Infiere fechas y lugares Inferencia de fechas y Inferir fechas y lugares a 1
cuando la informacion lugares a partir de las pistas partir de un texto histérico
no es explicita, usando que ofrece el propio texto.
las pistas que el texto
ofrece.

3 Reconoce la funcion de Caracteristicas y funciéon de Identificar las 2
los relatos historicos y los relatos histdricos. caracteristicas de los
emplea las relatos historicos al
caracteristicas del escribirlos.
lenguaje  formal al
escribirlos.

4 Redacta un texto en Patrones ortograficos Utilizar patrones 4
parrafos, con cohesion, regulares para los tiempos ortograficos regulares en
ortografia y puntuacion pasados (acentuacion en la tiempos verbales como le
convencionales. tercera persona del singular copretérito.

en el pasado simple,
terminaciones en copretérito,
derivaciones  del verbo
haber).

5 Reconoce la estructura Caracteristicas de las obras Reconocer las diferencias 3
de una obra de teatro y de teatro (semejanzas Yy Yy semejanzas de las obras
la manera en que se diferencias con los cuentos). de teatro y los cuentos
diferencia de los mediante la lectura de los
cuentos. mismos.

6 Usa verbos para Verbos para introducir el Ultilizar verbos para 4
introducir el discurso discurso indirecto en introducir el discurso
indirecto en narraciones narraciones y acotaciones. indirecto en narraciones.

y acotaciones.

7 Usa signos de Signos de interrogacion y Emplear sighos de 3

interrogacion y exclamacion para enfatizar la  exclamacion para enfatizar

exclamacién, asi como

entonacion.

la entonacion
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acotaciones para
mostrar la entonacion en
la dramatizacion.

8 Interpreta un  texto Voces narrativas en obras de Reconoce la entonaciénen 2
adecuadamente al teatroy en cuentos. un cuento a partir de las
leerlo en voz alta. voces narrativas

9 Identifica la estructura Caracteristicas y funcion de Identificar las 1
de las cartas de opinion. las cartas formales y de caracteristicas de las

opinion. cartas de opinién a través
de su escritura
Continla
Tabla 5
Caracteristicas de los contenidos evaluados de espafiol por item. (Continuacion)
ITEM APRENDIZAJE CONTENIDOS ESPECIFICACION NdP
ESPERADO

10 Identifica las diferencias Formas de redactar una Reconocer las 3
entre  expresar una opiniébn fundamentada en caracteristicas de las
opinibn y referir un argumentos. opiniones argumentadas a
hecho. través de su estructura

11 Contrasta informacién de Diferencias y semejanzas Distinguir las diferencias y 4
textos sobre un mismo en el tratamiento de un semejanzas en
tema. mismo tema. determinado tema

12 Emplea conectivos Empleo de  conectivos Emplear conectivos l6gicos 3
l6gicos para ligar los |lb6gicos para ligar los para ligar parrafos en un
parrafos de un texto. parrafos de un texto (a texto.

diferencia de, por el
contrario, asimismo, por su
parte, sin embargo, entre
otros).

13 Reconoce diversas Relaciones de causa y Relacionar la causa y 2
practicas para el consecuencia entre el consecuencia de algun
tratamiento de origen de un malestar y su malestar con su probable
malestares. tratamiento. tratamiento.

14 Conoce y aprecia Expresiones literarias de las Reconocer expresiones 1
diferentes tradiciones mexicanas. literarias pertenecientes a
manifestaciones la tradicion mexicana.
culturales y linguisticas
de México.

15 Comprende el significado Significado de los textos de Comprender el significado 2
de canciones de la Ila tradicibn oral mexicana de canciones en lengua
tradicion oral. (canciones en lengua indigena mediante sus

indigena). caracteristicas en la
escritura.

16 Identifica algunas Diversidad linglistica del Identifica diferencias en el 3

diferencias en el empleo
de los recursos literarios
entre el espafiol y alguna
lengua indigena.

pais.

empleo de recursos
literarios entre el espafiol y
alguna lengua indigena

145



17

18

Identifica  palabras vy
expresiones que indican
tiempo y espacio en las
cartas personales.

Conoce la estructura de
los datos de las
direcciones postales y/o

Palabras y expresiones que
denotan tiempo y espacio
en las cartas personales a
partir de la fecha de la carta
y los datos del remitente.

Estructura de datos de las
direcciones convencionales
y/o electronicas del

Reconoce palabras que
denotan tiempo y espacio
en las cartas personales

Identificar la estructura de
los datos para enviar un
correo convencional

electrénicas del
destinatario y remitente.

19 Adapta el lenguaje para
dirigirse a destinatarios
conocidos.

destinatario y remitente.

Realizar escritos 3
adaptando el lenguaje
dependiendo de los
destinarios

Completar formularios para 4

Produccién de textos
escritos considerando el
destinatario potencial.

Caracteristicas de los
datos de manera eficaz formularios para la apertura la apertura de un correo
para obtener un servicio. de una cuenta de e mail. electronico.

Podra observarse que se tomaron en cuenta de acuerdo con las caracteristicas

20 Completa formularios de

técnicas de los reactivos, cuatro apartados en cuatro columnas de la tabla: Aprendizaje
esperado y contenido conforme al Plan de Estudios de Educacion Basica (2011),
Especificaciones conforme a los lineamientos de CENEVAL (2013) y los niveles de
procesamiento de acuerdo con la Nueva Taxonomia de Marzano y Kendall (2007). Al
respecto de este Ultimo criterio, se puede mencionar que Unicamente se tomaron en
cuenta los cuatro primeros niveles de procesamiento (NdP en la tabla): Recuperacion
(1), Comprension (2), Analisis (3) y Utilizacion de conocimientos (4), correspondientes
al sistema cognitivo y ubicados en el primer y segundo dominio de conocimiento:
informacion y procedimientos mentales los cuales no se tomaran en cuenta
especificamente para el andlisis puesto que el interés principal se centra en la relacion
de la pregunta con el nivel de procesamiento que evoca.

Para el caso de matematicas, ademas de abordarse todos los aprendizajes
esperados, se tomaron en cuenta todos los temas de reflexion de cada uno de los ejes

segun el Plan de Estudios (2011).
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Posterior al disefio se llevé a cabo la fase de piloteo del instrumento para
analizar los valores de los items a la luz de los indices de dificultad y discriminacion
propuestos en la TCT.

Los resultados de dos aplicaciones calibradas evidencian un ajuste significativo
conforme a los atributos iniciales del EA6B3y4 pues los puntajes totales de los indices
de dificultad y discriminacion puntean en mayor medida hacia .50, respetando el
criterio > 0.30 y <0.80 (Ebel & Frisbie, 1986).

Vale la pena rescatar que dos reactivos se encuentran ligeramente por debajo
del criterio de calidad de los cuales llama la atencion el reactivo 13 el cual ya habia
presentado un bajo indice de discriminacion desde el primer piloteo. Se puede decir
en términos resumidos que la prueba cumple con los estandares de calidad para los
instrumentos de bajo alcance (como es el caso) y por tanto, es factible su uso en la
investigacibn como estrategia de pretest y postest de acuerdo con el disefio
metodolégico antes abordado.

Para finalizar este acercamiento a la validacion de la prueba, se presenta la
Tabla 6. Calidad Técnica de la Prueba que tiene por objeto resumir y evidenciar

organizadamente los atributos del instrumento.

Tabla 6
Calidad Técnica de la Prueba
Cantidad indice de indice de Coeficiente Confiabilidad
de dificultad discriminacion de Alfade
reactivos medio medio Correlacién Cronbach
medio
Estandares de P>0.30y P>0.35 P>0.35 =>0.70
calidad <0.80
Indicadores 40 0.62 0.24 .30 0.776
Psicométricos
Piloteo 1
Indicadores 40 0.51 0.37 .37 0.787
Psicométricos
Piloteo 2
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Observaciones

Poblacion y muestra

Pueden

apreciarse que
la dificultad
media, tiene un

rango mas
aceptable en el
segundo
piloteo.

Aunque se
encuentra por
debajo del
estandar de
calidad puede
verse  como
respetable en
la tipologia de
Barraza
(2007)

Es necesario reconocer la poblacién como el conjunto de todos los individuos en los

gue se desea estudiar el fendmeno a investigar. La muestra, sera el conjunto de

sujetos extraidos de la poblacion la cual se espera sea representativa de la muestra.

Kerlinger y Lee (2002), rescatan que existen diversos procedimientos para

obtener una muestra en una investigacién aunque basicamente se pueden enmarcar

al menos dos tipos:

e Probabilisticos. Donde todos los elementos de la poblacion tienen la misma

posibilidad de ser escogidos y se obtienen definiendo las caracteristicas de la

poblacién y el tamafio de la muestra, y por medio de una seleccion aleatoria o

mecanica de las unidades de analisis.

e No probabilistico. Aqui la elecciébn de los elementos no depende de la

probabilidad, sino de causas relacionadas con las caracteristicas de la

investigacion o de quien hace la muestra. Aqui el procedimiento no es mecanico

ni con base en férmulas de probabilidad, sino que depende del proceso de toma

de decisiones de un investigador o de un grupo de investigadores y, desde

luego, las muestras seleccionadas obedecen a otros criterios de investigacion

(Hernandez et al., 2010).
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Para el presente estudio, la poblacion seran los alumnos de sexto grado de la
zona escolar numero 91 de educaciéon primaria en la ciudad de Victoria de Durango,
compuesta aproximadamente por 500 estudiantes del grado mencionado, y una
muestra representativa determinada mediante una seleccién sistematica de elementos
muestrales representada bajo el siguiente algoritmo: K= N/n, en donde K= un intervalo
de seleccidn sistematica, N = la poblacién y n = la muestra.

De tal forma que si N= 500, calculamos la muestra mediante el software en linea
de consulta mitoksky y netquest generando un n=81 con un margen de error del 5%,
un nivel de confianza del 95% y una heterogeneidad del 50%. A partir de estos datos
se divide 500/81, y se obtiene el valor K=6.17 que redondeado se estimara en 6. Dicho
lo anterior, se procede a determinar los 2 grupos (uno experimental y uno de control)
de forma aleatoria, uno por uno respectivamente. De manera que se selecciona a partir
de una lista general de sexto grado alfabéticamente ordenada de la zona escolar
mencionada a los 81 alumnos participantes en el proyecto, seleccionado
aleatoriamente cada seis lugares a cada uno del total de miembros de la muestra,
generando asi dos grupos equivalentes, el primero, experimental estar4 conformado
por los primeros 40 alumnos y los ultimos 40 constituiran el grupo de control.

Las escuelas primarias donde se desarrollé el muestreo inicial son: “Silvestre
Revueltas” ubicada en el fraccionamiento Fidel Velazquez Il, “Jaime Torres Bodet”
ubicada en el fraccionamiento Bosques del Valle, “Ignacio Allende” Ubicada en el
Fraccionamiento Villas del Guadiana lll, “Fernando Montes de Oca” Ubicada en el
fraccionamiento La Hacienda, “Nifios Héroes”, ubicada en el fraccionamiento San
Marcos, “Nueva Vizcaya y las escuelas “Lazaro Cardenas” y “Luis Moya” ubicadas en

el fraccionamiento Guadalupe Infonavit, todas ellas en la ciudad de Victoria de
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Durango, Durango. A partir de la tdmbola para elegir a las escuelas participantes se
determind trabajar la actividad experimental en tres de las escuelas anteriormente
mencionadas. Vale la pena recalcar que las instituciones se encuentran en contextos
similares a una distancia aproximada de entre 900 y 1300 metros en linea recta y

gozan de un prestigio académico similar.

Plan general de analisis
Con la finalidad de tomar decisiones estadistico-metodol6gicas pertinentes de acuerdo
con las caracteristicas de la presente investigacion, se presenta el siguiente plan de
andlisis que incorpora una descripcibn coherente de las preguntas y objetivos
previamente planteados para establecer una ruta que integre una argumentacion del
estadigrafo a utilizar, las hipotesis estadisticas y la regla de decision.
Respecto a la primera pregunta: ¢ Cuales procesos de la autorregulacion representan
fortalezas y debilidades a través de las evaluaciones virtuales? Se establecio como
objetivo: Identificar los procesos de la autorregulaciéon que representan fortalezas y
debilidades a través de las evaluaciones virtuales. Considerando que las fortalezas y
debilidades se determinaron a partir del valor de las medidas de tendencia central y
las medidas de dispersion en la estadistica descriptiva no se definieron hipotesis
estadisticas pues éstas se construyen en los analisis estadisticos de tipo inferencial.
Con relacion a la pregunta ¢Qué diferencias estadisticamente significativas
respecto a la autorregulacién y los resultados de aprendizaje existen entre los grupos
gue utilicen un SVE y otros que no?, se hizo explicito con antelacidén el siguiente

objetivo: Analizar las diferencias estadisticamente significativas existentes respecto a

150



la autorregulacién y los resultados de aprendizaje entre los grupos que utilicen un SVE
y los que no. Considerando que en términos estadisticos la palabra clave que detona
el estadigrafo a utilizar de acuerdo con la pregunta anterior es diferencias de medias
y tomando en cuenta que la comparacion basica se hace por una parte en el grupo
experimental y el grupo testigo, y por otra en cada uno de los grupos anteriores
tomados como referencia a cuatro grupos (dos del pretest y dos del postest), se utilizé
en un primer momento la T de Student y posteriormente el estadistico ANOVA. La
regla de decision que orientd la toma de decisiones con respecto a las hipotesis
estadisticas fue el p value visto a través de significaciones menores a .05 que
determinaron diferencias de medias entre los grupos contrastados.

Por otra parte para la pregunta ¢ Cémo se relaciona la autorregulacién con el
aprendizaje mediante el uso de un SVE? Se plante6 como objetivo: Determinar la
relacion de la autorregulacion con el aprendizaje mediante el uso de un SVE. Al valorar
que la palabra “relacion” entre las dos variables establecidas previamente como
medidas de tipo numéricas, se determiné utilizar el estadigrafo R de Pearson para
determinar la anterior relacion, tomando como referencia la significacion menor a .05.
Por ultimo en la pregunta ¢Qué niveles de procesamiento para el desarrollo de
aprendizajes se favorecen mediante la operaciéon de un SVE? Se planteé el objetivo:
Distinguir los niveles de procesamiento para el desarrollo de aprendizajes que se
favorecen mediante la operacion de un SVE. Los niveles de procesamiento favorecidos
a partir de un SVE se previeron determinar a partir del contraste entre pretest y postest
con respecto a las medias correspondientes a los dos momentos en la medicion de
esta variable mediante la prueba pedagodgica, esta precision indica que las medias

estadisticas utilizadas tomaron como referencia los valores de las medias y desviacion
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tipica, dejando de lado la valoracion inferencial. Por lo anterior, no se delimitaron

hipotesis estadisticas.

CAPITULO IV. RESULTADOS

Consideraciones iniciales.

El presente capitulo toma como referencia para su estructura, los datos del plan
general de analisis anteriormente explicitado, puesto que se ha organizado en cinco
secciones, cada una de ellas atiende una pregunta de investigacion y sus respectivas
implicaciones.

Los modelos para obtener la Confiabilidad del instrumento fueron el alfa de
Cronbach que report6 en el pretest un coeficiente de .897, mientras en el postest .904
y el modelo de dos mitades de Guttman que reporté en el pretest un coeficiente de
.858 y en el postest .868. Los coeficientes mostrados han sido valorados a la luz del
baremo utilizado por De Vellis (Citado por Garcia, 2006) el cual considera los datos
obtenidos como muy buenos en cuenta a Confiabilidad.

Los resultados en las investigaciones no siempre reflejan lo esperado, este
estudio no queda exento de dicha situacion puesto que al manipular una variable
independiente se podria esperar un efecto plenamente visible y medible en otra
variable dependiente. La cuestion es que los experimentos son sociales y no son
absolutamente controlados, existen mdltiples situaciones en la vida diaria de las
personas que inciden en los resultados deseados. En esta investigacion, se
presentaron situaciones (en algunos casos) que intervinieron en el estudio, de manera

general referidas a la participacion de los alumnos en la plataforma. Algunos entraban

152



al sistema por las tardes y hasta en las noches, otros solamente cuando el asesor del
proyecto visitaba las escuelas, otros alumnos (pocos) eran muy motivados por sus
padres para participar en las actividades, otros no solo no los motivaban a pesar de
las recomendaciones y recados que se les hicieron llegar, sino que nunca mostraron
disposicion y apoyo. Por otra parte, en algunas escuelas se facilitaba mas la visita y
los recursos al coordinador del proyecto, en algunas otras, dadas las circunstancias
en ocasiones no se trabajaban a plenitud las actividades, o porgue el internet era
insuficiente o porgue los maestros tenian pendientes, en fin sobraron argumentos. A
estas situaciones descritas, se les afiaden los antecedentes en el nivel de dominio y
participacién que los alumnos tienen en el uso de las herramientas digitales.

Aln con lo anterior y otras multiples situaciones no consideradas, los resultados
son validos al provenir de poblaciones en las que la muestra se configurd
aleatoriamente, ese dato, precisamente es el que integra en un resultado valido que
toma en cuenta las fortalezas y debilidades para configurar el fendmeno en su
totalidad.

De manera general, los resultados estan organizados a partir de dos bloques,
los correspondientes al uso de la estadistica descriptiva en atencion a los objetivos y
preguntas de investigacion anteriormente plateados (Apartados 5.2 y 5.3) y los que por
su naturaleza han requerido de la estadistica inferencial (Apartados 5.5 y 5.6). La
estructura de cada apartado presenta en un primer momento el resultado,
posteriormente el andlisis del mismo y por ultimo la interpretacion que retoma el
contraste teorico y las posibles implicaciones de variables o situaciones extrafias que

pudieron haber influido en el experimento y por ende sus resultados.
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Procesos de la autorregulacién que representan fortalezas y debilidades a

través de las evaluaciones virtuales.

Tomando como referencia el objetivo: Identificar los procesos de la autorregulaciéon
gue representan fortalezas y debilidades a través de las evaluaciones virtuales, se
realiz6 un andlisis estadistico descriptivo para identificar a través de las medias
generales obtenidas del postest con respecto al pretest el incremento (fortaleza) o el
decremento (debilidad) en sus resultados de acuerdo con el CHAAEP aplicado a los
participantes en el grupo experimental recordando que el objetivo especifica la
valoracion no en el total de la muestra sino sélo en los que utilizaron un SVE.

Los resultados al respecto, se muestran en la Tabla 7. Fortalezas y debilidades
en la autorregulacién, en la que se presentan las medias de cada item en el pretest (
X1) y el postest (X2), el contraste de estas dos medidas genera la columna Dif.
(Diferencia de X2 - X1) y en la ultima columna la desviacién tipica (S) de la cual puede
decirse que se mantuvo estable y por tanto no afecta de sobremanera las decisiones
gue se asuman al tomar como referencia la media. Podra observarse en dicha tabla
los valores que representan las debilidades (diferencias negativas), las fortalezas
medias (con diferencias entre .30 y .50), las fortalezas altas (diferencias superiores a
.50) y el resto de los datos que por su poca diferencia (entre .0 y + .29) no se estiman

como diferencias significativas, por lo tanto no representan fortaleza ni dificultad.
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Tabla 7.

Fortalezas y debilidades en la autorregulacion

No.

1

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

Estadisticos

item

Me propongo metas a corto plazo para
aprender algun tema.

Las metas que me propongo se
pueden alcanzar.

Elaboro planes para lograr las cosas
que me interesan.

Cuando debo realizar tareas
importantes, se me facilita hacer un
plan y apegarme a él.

Organizo mi tiempo en casa para
hacer mis tareas.

Creo que soy capaz de entender los
temas de clase.

Sé tomar decisiones para mejorar mi
aprendizaje.

Me alegra sacar buenas calificaciones.
Espero mis calificaciones y antes de
que me las entreguen sé lo que voy a
sacar

Las actividades que realizo en el dia,
contribuyen al logro de mis metas

Me pongo a estudiar mas tiempo para
entender un tema dificil.

Aungue el tema me disguste pongo
atencion para aprender.

Destino una parte del dia para repasar
las lecciones vistas en clase.

Evito al maximo a mis compafieros
cuando me distraen de clase en un
tema importante.

Cuando estudio un tema nuevo, lo
relaciono con lo que ya sabia.
Mantengo ordenados los materiales
necesarios cuando estoy realizando
una tarea.

He disefiado estrategias para aprender
mejor.

Elaboro preguntas de lo que creo
vendra en el examen.

Elaboro ejemplos del tema que quiero
mejorar.

Validos

41

41

41

41

41

41

41

41

41

41

41

41

41

41

41

41

41

41

41

Perdidos

0

X
Pre
4.02
4.63
4.12

3.95

4.32

4.46

4.44

5.59

3.76

3.27

3.46

4.80

3.37

4.07

3.71

4.90

3.95

3.68

3.34

X
Post
4.02
4.68
4.66

4.37

4.27

4.95

4.32

5.68

3.85

4.17

3.80

4.78

3.15

4.49

4.37

4.93

4.10

4.61

3.76

Dif.

.00

.05

.54

42

-.05

49

-.12

.09

.09

.90

.34

-.02

-.22

42

.66

.03

15

.93

42

1.107

1.171

1.196

1.356

1.817

.835

1.059

722

1.333

1.160

1.662

1.061

1.442

1.186

1.067

877

1.338

.891

1.392
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Tabla 7.

Fortalezas y debilidades en la autorregulacion (Continuacion)

Contintia

Estadisticos

No.

20

21

22

23

24

25
26

27

28

29

30

31
32

33

34

item

Para entender algun tema lo repito
hasta que lo aprendo.

Aprendo de memoria los temas
dificiles.

Elaboro diagramas o mapas
conceptuales para entender el tema.
Mientras hago una actividad me fijo si
me esta quedando bien.

Identifico las actividades en las que
debo poner mas esfuerzo.

Llevo el control de mis calificaciones
Pienso si lo que hago para alcanzar
mis metas es suficiente.

Soy organizado(a) en la realizacion de
mis tareas.

Las tareas y actividades que realizo
han servido para alcanzar mis metas.
Me doy cuenta de mis fallas en el
aprendizaje de un tema.

Podria aprender mejor si tuviera mas
apoyo de mis padres.

Mi maestro(a) facilita mi aprendizaje.
Cuando estudio mucho tengo buenos
resultados.

Me molesta aprender muy poco de los
temas de clase.

Cuando alguna estrategia de estudio
no me funciona la cambio por otra
mejor

Validos

41

41

41

41

41

41
41

41

41

41

41

41
41

41

41

N

Perdidos

0

X
Pre

3.63

3.41

2.61

5.02

3.98

3.90
4.07

4.71

4.71

4.90

4.32

5.10
4.05

4.29

4.29

Post
3.76

3.61

2.66

5.15

5.10

4.71
4.68

4.73

4.73

4.98

413

5.12
4.88

4.68

4.85

Dif.

A3

.20

.05

A3

1.12

.81
.61

.02

.02

.08

-.19

.02
.83

.39

.56

1.338

1.262

1.315

937

1.179

901
1.011

1.205

1.262

.880

1.505

1.077
1.249

934

1.014

Los items que pueden apreciarse con debilidades son el 5, 7, 12, 13y 30y

representan un tercio de los correspondientes a los procesos de autocontrol en la

autorregulacion. Cabe mencionar que las debilidades detectadas en el uso de un SVE

con respecto a la autorregulacion son bajas pues las diferencias oscilan entre .02y .22

156



(.12 en promedio) por tanto no se podria aseverar que las debilidades sean
significativas.

Las fortalezas (altas, con diferencias mayores a .50) comprenden los items: 3,
10, 15, 24, 25, 26, 32 y 34, como puede verse, se relacionan a mayor escala con el
proceso de autoobservacién o automonitorizacion (items 24, 26, y 34) y con el proceso
de juicios personales (30 y 32). Podria decirse hasta aqui, que el SVE favorece el
automonitoreo del avance en cuanto a trabajos u aprendizaje y facilita a partir de ello,
la formulacion de juicios; lo que en términos de evaluacién, conlleva a la toma de
decisiones. En general, existen fortalezas al utilizar un SVE (evidente principalmente
en dos procesos) tomando ademas como referencia que las medias del postest son
superiores con respecto al pretest (entre .54 y 1.12, .80 en promedio), dichos datos
remiten a considerar si la diferencia es significativa.

En este sentido, los alumnos mostraron habilidades para la autorregulacién
significativamente menores antes del experimento (X1=4.1y una S=.62) con relacién
a la fase posterior al tratamiento experimental con el SVE (X2= 4.4 y una S= .61), los
contrastes inferenciales denotan diferencias significativas, (Sig. Bilateral = .000) al
mostrar valores inferiores a .05 y una potencia (r) de .64 vista como grande al presentar
indices superiores a .5.

El contraste entre los resultados del pretest con el postest a simple vista puede ser
minimo (Ver Figura 9. Contraste de medias pretest-postest por proceso) pero los datos
anteriores reflejan que existe significacion en su diferencia. Para precisar con mayor
claridad dichos contrastes, se analizan a continuacion las medias correspondientes a
los siete procesos de la autorregulacién comprendidos en el CHAAEP a través de la

figura AA Contraste de medias pretest-postest por proceso.
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Figura 9. Contraste de medias pretest-postest por proceso

De manera general, puede decirse que la utilizacién de un SVE favorece la
autorregulacion a través de los siete procesos medidos por el CHAAEP al encontrar
en todos los casos un incremento en sus medias. Particularmente aunque sus items
no muestren picos, el proceso de autoestrategias es el mas favorecido (comprendido
por los items 10, 15, 18, 19, 29 y 35), con una diferencia pretest-postest de .59, seguido
por el proceso de automonitorizacion con una diferencia de .40.

El proceso menos favorecido es el de creencias motivacionales, que incluye el
subproceso de expectativas de autoeficacia, con una diferencia en las dos mediciones
de apenas .12, lo que refleja un cambio muy minimo generado a través del SVE.

En el caso particular de este experimento, y al respecto de la dimension vista

como una debilidad, cabe mencionar que los estudiantes de sexto grado participantes
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en el experimento sabian que la actividad correspondia a una propuesta académica
gue no influia directamente en su calificacion y en dadas ocasiones esta situacion no
aportd mucho a la motivacion por mantenerse en el sistema.

Asi mismo y reconsiderando la singularidad de los puntajes de otras
dimensiones, es importante reconocer el papel que se brinda el alumno y a quien lo
apoya en su proceso de aprendizaje a través de las dimensiones: Creencias
motivacionales y Juicios personales, pues llama la atencion que al igual que en el
trabajo de Sierra (2010), los estudiantes tienden a justificar en gran medida sus éxitos
a la presencia del profesor y a la calidad de sus intervenciones, antes que ubicar en si
mismos las razones del éxito. Existe aun un desplazamiento del locus de control en el
proceso de representacion del éxito académico asociado a los logros y a la autonomia
adquirida como consecuencia de motivaciones dadas por el docente.

Tomando en cuenta las medias alcanzadas en la dimensién motivacion, y
reconociendo que un sistema virtual suele ser agradable y dinAmico para los alumnos
por el sélo hecho de salir dela rutina de las pruebas de lapiz y papel, es necesario
reconocer que es perceptivamente influyente (aunque no analizado a profundidad en
este estudio) en los alumnos el experimento como una actividad diferente a la practica
diaria que a su vez ha sido institucionalizada. En este sentido cobran vigencia los
postulados a los que hacen referencia Mandigo y Holt (1999) cuando destacan que los
programas de intervencion por personal externo en las instituciones educativas se
perciben como motivaciébn extrinseca y dificimente promueven la motivacion
instrinseca, a menos de que el programa sea transversalizado a otras é&reas

institucionales. De manera general toman en cuenta las siguientes dos situaciones:
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e Si se perciben como informativos respecto a la competencia formativa y el
feedback es positivo, promueven la motivacion intrinseca.
e Sise perciben como elementos de control, disminuyen la motivacion intrinseca.

Atendiendo a los hallazgos, vale la pena reconocer al respecto de las
autoestrategias de acuerdo con Ocaranza (2006), que los estudiantes autorregulados
dirigen su aprendizaje a través de la puesta en practica de una serie de autoestrategias
cognitivas, metacognitivas, motivacionales y de apoyo que les permiten construir sus
conocimientos de forma significativa. Por tanto, si hay desarrollo de autoestrategias se
afianzan los conocimientos.

Tomando en cuenta los resultados explicitados con antelacion, se pueden
encontrar algunos articulos que reportan efectos similares, como el de Lopez et al.
(2012), quienes desarrollaron una investigacion en un ambiente hipermedial y
encontraron que la presencia de un andamiaje autorregulador facilita el desarrollo de
las habilidades metacognitivas manifestadas en autoestrategias. Segun el reporte, el
andamiaje guio y dirigié la atencion de los aprendices hacia el monitoreo y control de
su proceso de aprendizaje.

Por otra parte, algunas investigaciones que realizaron evaluaciones virtuales
(Calm et al., 2013; Hua Wang, 2011; Sampieri, 2008) precisaron en que uno de los
procesos mas desarrollados en este tipo de ambientes fue la automonitorizacion o
también llamada auto-observacion, puesto que los sistemas en la web facilitaron en
los casos mencionados el analisis secuenciado de las actividades realizadas y los

resultados obtenidos en un proceso instruccional longitudinal.
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Niveles de procesamiento para el desarrollo de aprendizajes favorecidos

mediante la operacién de un SVE.

Tomando como referencia el objetivo andlogo a la segunda pregunta especifica:
Distinguir los niveles de procesamiento para el desarrollo de aprendizajes que se
favorecen mediante la operacion de un SVE, se previé determinar a partir del contraste
entre pretest y postest con respecto a las medias correspondientes a los dos
momentos en la medicidbn de esta variable mediante la prueba pedagogica. Esta
precision se tiene a bien explicitar para dejar en claro que al tomar como referencia la
estadistica descriptiva, en un primer momento, no se delimitaron hipétesis estadisticas.

Para iniciar con el andlisis fue necesario valorar los datos expuestos en la Tabla
CC Diferencia de medias en los resultados de aprendizaje a partir del contraste de
grupos, presentada con antelacion, en los que se pudo apreciar en la cuarta columna
gue contrasta G3 y G4, cuales de los items correspondientes a la prueba pedagodgica
(EA6B3y4) presentaron diferencias en el postest, como se dijo anteriormente para ello
se utilizé el estadigrafo T de Student para muestras independientes que arrojo
diferencias significativas pero no en todos los items, solamente en 14 a pesar de que
el G3 obtuvo puntajes mas altos en todos los reactivos que el G4. Por tal motivo y
nuevamente procurando tener control sobre la validez interna del experimento, se
tomaron como validos Unicamente los 14 casos que estadisticamente evidenciaron
presentar cambios significativos para valorar a partir los niveles de procesamiento
validos que se desarrollan a partir de la utilizacion de un SVE.

En la Tabla 8 items y niveles de procesamiento desarrollados en un SVE se

pueden apreciar los items que presentan valores significativos al momento de
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considerar respectivamente los niveles de procesamiento desarrollados mediante el
experimento.
Tabla 8

item y niveles de procesamiento desarrollados en un SVE

item Nivel de Significacion indice de
procesamient bilateral dificultad
0

3 2 .026 0.575
5 3 .046 0.463
7 3 .045 0.588
10 3 .027 0.475
11 4 .047 0.488
13 2 .015 0.725
17 2 .048 0.513
21 3 .041 0.638
24 3 .026 0.825
26 2 .008 0.525
27 4 .022 0.263
32 2 .038 0.663
34 2 .027 0.525
38 2 .027 0.738

Podréa reconocerse en la tabla anterior una significacion bilateral promedio 0.031
y un indice de dificultad promedio de 0.571 visto como bueno de acuerdo con Ebel y
Frisbie (1986) lo que nos dice que los datos son consistentes y los resultados son

validos.

Asi mismo y en acuerdo con la Figura 10. Niveles de procesamiento favorecidos
por un SVE, el nivel de recuperacion es el menos desarrollado, mientras el mas
trabajado fue el nivel de comprension el cual pudo se manifesté en 7 de los 14 items

valorados como pertinentes para este analisis.
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PORCENTAIJES POR NIVEL DE PROCESAMIENTO

M Recuperacion  EComprensién M Analisis B Utilizacidn del conocimiento

Figura 10. Niveles de procesamiento favorecidos por un SVE

De manera general, se podria aseverar que los SVE favorecen el aprendizaje
visto desde los niveles de procesamiento (Marzano & Kendall, 2007) con ciertas
limitaciones puesto que aunque hubo un incremento en las puntuaciones pretest-
postest, menos de la mitad de los items mostraron un contraste significativo de acuerdo
con las estimaciones entre G3 y G4. El nivel de procesamiento que estadisticamente

representa una tendencia considerable es el de comprension.

Las investigaciones encontradas en México que consideran en el disefio de
examenes virtuales los niveles de procesamiento explicitos en los postulados de
Marzano y Kendall (2007), son limitadas y mas aun en educacion primaria. Algunos
de los trabajos que toman como referencia su uso (Gallardo & Valenzuela, 2014;
Castillo, 2012), consideran pertinente realizar mayores investigaciones que abonen al

area de conocimiento y propicien referentes generalizables.
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Aln con lo anterior, algunos autores (Gallardo 2013; Gallardo & Gil, 2011;
Gomez, 2013; Martinez, De Gregorio & Hervas, 2012) consideran pertinente su
incorporacion progresiva en el disefio de evaluaciones que tienen por objeto la mejora
de los aprendizajes de los alumnos, poniendo de relieve la necesidad de identificar la
areas (niveles de procesamiento) con mayores fortalezas y debilidades que propicien

la pertinente toma de decisiones.

A este respecto Porto, Garcia y Navarro (2013), aseguran que los niveles de
procesamiento que tienen mayor recurrencia no soélo en la elaboracion por parte de los
disefiadores de examenes, sino de los mismos alumnos al contestar son los de

recuperacion y comprension.

Podemos resaltar que los examenes que solicitan solo la recuperacion de la
informacion, son los que se han empleado més frecuentemente (entre 30 y 40
asignaturas). De ellos, los discentes relatan que se resuelven a partir de la
memorizacion de contenidos, ya que se pedia al alumno una respuesta lo mas
fiel posible al temario...Con una frecuencia también alta (entre 20 y 30
asignaturas) los alumnos afirman que también han tenido experiencias de
examenes con enunciados que requieren respuestas breves y que solicitan el

andlisis de la informacion (Porto et al., 2013 pp. 6-8)-

Si bien es cierto que las evaluaciones de educacion bésica de gran calado en
México no consideran explicitamente la taxonomia y por ende los niveles de

procesamiento de Marzano y Kendall (2007), es necesario considerar que si tienen
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una base taxondmica que guarda estrecha relacion. Por ende los resultados

encontrados bien podrian relacionarse con los hallazgos de este trabajo.

Por ejemplo, la prueba PLANEA (2015) aplicada en la actualidad en todos los
Estados de la Republica Mexicana, toma en consideracion cuatro niveles taxonémicos
en cada una de las disciplinas evaluadas. En Lenguaje y comunicacién los alumnos
en el Nivel | seleccionan informacion sencilla que se encuentra explicitamente en
textos descriptivos (hace indirectamente alusion al nivel de recuperacion). El
porcentaje de alumnos de sexto grado que alcanzan este nivel en México es de 49.5
mientras en Durango un 54.8. Por otra parte en el Nivel Il, los alumnos comprenden la
informacion contenida en textos expositivos y literarios. La misma palabra inicial lo
relaciona con el nivel de comprension correspondiente a la taxonomia de Marzano y
Kendall (2007). El porcentaje de alumnos en México en este nivel es de 33.2%

mientras Durango se encuentra debajo de la media nacional con un 30%.

En la prueba EXCALE de acuerdo con datos de PLANEA (2015), los alumnos
de sexto grado en la asignatura de Espafol se encuentran en el Nivel | en un 47.6% y
en el Nivel Il con un 41.6%, mientras en matematicas en el Nivel | se encuentran un

43.82% y en el Nivel Il un 37.23%.

Por otra parte la prueba PISA establece seis niveles de desempefio (Se puede
relacionar con el esquema completo incorporando el sistema cognitivo, metacognitivo
e interno en la Taxonomia de Marzano y Kendall, 2007, y no sélo en el sistema
cognitivo como es el caso de las pruebas PLANEA y EXCALE) y reporta que en 2012

en el area de Lectura en el Nivel | se encontré un 38.5% mientras en el Nivel Il un
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34.5%. En Matematicas en el Nivel | se encontr6 un 31.9% y en el Nivel Il 27.8%.

(Flores y Diaz, 2013).

Los datos anteriores ponen de manifiesto a través de las pruebas PLANEA,
EXCALE y PISA, que si bien el Nivel | representa el porcentaje mas alto, el Nivel I
(que en todos los casos guardan estrecha relacion con el nivel de Comprensién en la
Taxonomia de Marzano & Kendall, 2007), le sigue con un porcentaje casi tan alto como
el del Nivel I y muy por arriba del resto de los niveles en cada una de las pruebas. Este
dato podria relacionarse con los resultados altos encontrados en la evaluacion
aplicada con el SVE donde el Nivel Il (comprension) es contundentemente el mas
favorecido dejando muy por debajo al resto de los niveles. En lo que si difiere es que
en el SVE el Nivel | reporta ausencia de avance o diferencia significativa en la medicion

pretest-postest con la prueba pedagdgica aplicada.

4.4 Discusion en torno al uso de estadigrafos para los andlisis inferenciales
Como argumento para el analisis de datos y la presentacién de resultados (motivo
principal de este capitulo), se tom6 como primer antecedente el uso de estadigrafos
paramétricos y no paramétricos en la estadistica inferencial, la revision de la literatura
sitla la perspectiva en un amplio debate (Borges & Sanchez-Bruno, 2004) que deviene
en un posicionamiento metodoldgico al considerar las distintas posturas de la
comunidad cientifica.

Por una parte, se toman en consideracion distintos referentes (Berlanga &

Rubio, 2012; Herndndez et al., 2010; Pérez Juste, 2009; Rubio & Berlanga, 2012) que
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destacan que las pruebas estadisticas exigen ciertos requisitos previos para su
ejecucion, en el caso de los estadisticos paramétricos exigen distribucion normal de
la variable cuantitativa en los grupos que se comparan, homocedasticidad u
homogeneidad de varianzas en las poblaciones de las que proceden los grupos y una
N muestral que en la variante paramétrica debera ser mayor a 50 casos. El no
cumplimiento de los presupuestos anteriores conlleva la necesidad de recurrir a
pruebas estadisticas no paramétricas (Moore, 2005).

Por otra parte, distintos estudios (Montilla & Kromrey, 2010; More, D., 2005;
Sanchez-Bruno, A. Borges, A. & Carfadas, I., 2000) han precisado que los estadisticos
paramétricos (R de Person, T de Student, ANOVA, de acuerdo con este estudio) se
caracterizan por su robustez, es decir que sus resultados son validos y confiables
aungue pudieran no cumplir con los supuestos explicitados en el parrafo anterior.

Montilla y Kromrey (2010), SdAnchez-Bruno, Borges y Cafiadas (2000), destacan
gue en general, los resultados de las estimaciones de las tasas de error tipo | muestran
gue los test paramétricos, son mas sensitivos al incremento en la desigualdad de las
varianzas que en la condiciébn de ausencia de normalidad, por tanto sélo cabria
recomendar el uso de medias recortadas cuando las distribuciones son asimeétricas,
pero se asegura el supuesto de homocedasticidad.

Por lo anterior y tomando como referencia la prueba para contrastar la
normalidad de los datos Kolmogorov Smirnov (KS) que reportd en todos los valores
significaciones < a .05 (Distribucién no normal) y la Tabla 9. Prueba de Levene para la
igualdad de varianzas, que evidencia homocedasticidad al encontrar significaciones >
a .05, asi como una n = 81 casos, se tomo la decisién de reportar en el presente

informe, “medidas paramétricas” al corroborar en su doble ejercicio (paramétrico y no
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paramétrico) la consistencia y robustez de las mismas una vez que se encontraron
valores altamente similares. Asi mismo, para tomar la mencionada decision se
antepuso a su vez que en la revision de la literatura en este tipo de estudios las

comunidades cientificas se inclinan por el uso de estadigrafos de distribucion normal.

Tabla 9
Prueba de Levene para la igualdad de varianzas
item F Sig.
Me propongo metas a corto plazo para aprender algin tema. 373 .542
Las metas que me propongo se pueden alcanzar. .818 .052
Elaboro planes para lograr las cosas que me interesan. 1.604  .207
Cuando debo realizar tareas importantes, se me facilita hacer un plan y .015 .903
apegarme a él.
Organizo mi tiempo en casa para hacer mis tareas. .080 a77
Creo que soy capaz de entender los temas de clase. 391 .533
Sé tomar decisiones para mejorar mi aprendizaje. .158 .692
Me alegra sacar buenas calificaciones. 2.133 .148
Espero mis calificaciones, consciente de lo que voy a sacar. 231 .631
Procuro que mis actividades diarias contribuyan al logro de mis metas. .012 912
Me pongo a estudiar mas tiempo para entender un tema dificil. .353 .554
Aunque el tema me disguste pongo atencion para aprender. 1.863 .174
Destino un tiempo del dia para repasar las lecciones vistas en clase. .343 .559
Evito al maximo a mis compafieros cuando me distraen de clase en un tema 2567 111
importante.
Cuando estudio un tema nuevo, lo relaciono con lo que ya sabia. .011 916
Mantengo ordenados los materiales necesarios cuando estoy realizando una 102 .750
tarea.
He disefiado estrategias para aprender mejor. .353 .553
Elaboro preguntas de lo que creo vendra en el examen. 1.394 .239
Elaboro ejemplos del tema que quiero mejorar. .648 442
Para entender algun tema lo repito hasta que lo aprendo. 611 435
Aprendo de memoria los temas dificiles. 712 .400
Elaboro diagramas o mapas conceptuales para entender el tema. .825 .365
Mientras hago mi tarea me fijo si me esta quedando bien. .031 .860
Anoto las actividades en las que debo poner mas esfuerzo. .736 .392
Llevo el control de mis calificaciones 1.448 231
Pienso si lo que hago para alcanzar mis metas es suficiente. 3.442  .065
Soy organizado(a) en la realizacion de mis tareas. .014 .906
Las tareas y actividades que realizo han servido para alcanzar mis metas. .186 .667
Me doy cuenta de mis fallas en el aprendizaje de un tema. .207 .650
Contintia
Tabla 9.
Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (Continuacion)
item F Sig.

Podria aprender mejor si tuviera mas apoyo de mis padres. 5.127 .025
Mi maestro(a) facilita mi aprendizaje. .549 .460
Cuando estudio mucho tengo buenos resultados. .703 .403
Me molesta aprender muy poco de los temas de clase. 195 .660
Cuando alguna estrategia de estudio no me funciona la cambio por otra mejor ~ .275  .601
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Diferencias significativas respecto a la autorregulaciéon y los resultados de

aprendizaje entre los grupos que utilizaron un SVE

El presente apartado constituye los resultados con relacion al objetivo: Analizar las
diferencias estadisticamente significativas existentes respecto a la autorregulacion y
los resultados de aprendizaje entre los grupos que utilicen un SVE y los que no. La
valoracion se realizd en un primer momento destacando las diferencias en los grupos
tomando en cuenta el constructo autorregulacion a través del CHAAEP, cabe
mencionar que en todos los casos se cubrid con el requisito de homocedasticidad y
medidas compatibles.

Es evidentes que si la intencion es comparar el grupo que utilizé el SVE con el
gque no lo utilizo, el estadigrafo a utilizar es la T de Students para muestras
independientes, donde se contraste a los dos grupos del postest, denominados grupo
experimental (G3) y el grupo de control (G4). A partir de estos datos, determinar la
existencia de diferencias significativas. Sin embargo, para asegurar la validez interna
en esta situacion, se crey0 pertinente realizar previamente una valoracion para
contrastar otras diferencias que sirvan de antecedente a la diferencia principal
determinada por el objetivo.

Cabe mencionar de acuerdo con Hernandez et al. (2010), el control o la validez
interna de la situacion experimental podria tener diversas connotaciones sin embargo,
Su acepcion mas comun es que, si en el experimento se observa que una 0 mas
variables independientes (por ejemplo el punto de partida de los grupos, las diferencias
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ya existentes en los grupos experimental y de control previo a la manipulacién de la
variable, etc.) hacen alterar a las dependientes, la variacion de estas ultimas se debe
a la manipulacion de las primeras y no a otros factores o causas; y si se observa que
una o mas independientes no tienen un efecto sobre las dependientes, se puede tener
mayor certeza de la atribucion causal. De esta manera, al realizar tres comparaciones
previas al estadigrafo pertinente en atencion al objetivo, se ha decidido realizar tres
analisis que permitan atribuir al experimento el cambio a partir de la diferencia de
medias.

Los resultados al respecto se muestran en la Tabla BB. Diferencia de medias
en la autorregulacion a partir del contraste de grupos; los cuales han sido agrupados
en las cuatro Ultimas columnas y comparan diferencias entre grupos, con excepcion
del primer indicador de significaciones (Columna Pretest y Postest).

Al respecto, el contraste entre el pretest (G1 y G2) y el postest (G3y G4) se
realizé para verificar la existencia de cambios a partir de los dos momentos trabajados.
Se encontrd que en lo general no existen diferencias significativas en el constructo al
existir significaciones en su mayoria superiores a .05, solamente los item 10, 24 y 32
(pertenecientes a procesos de la autorregulacion diferentes) mostraron valores
menores al p value por lo que se determind que en términos generales no difiere en
sus medias el pretest con el postest.

Otro contraste previo se realizo fue entre el grupo experimental (G1) y el grupo
de control (G2) en el postest, tomando como base la diferencia de medias mediante el
estadistico T de Student para muestras independientes el cual tuvo la intencion
determinar si los datos de salida se encontraban relativamente homogéneos producto

de la aleatorizacion de la muestra. Este dato es necesario previo a las comparaciones
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posibles ya que informa que en lo general los dos grupos presentaban habilidades para
la autorregulacion un tanto similares al encontrar en la mayoria de los casos
significaciones superiores a .05 lo que obliga a no desechar la hipotesis nula.
Unicamente los items 1, 13,18, 23 y 34 presentaron significaciones menores a .05,
ninguno de ellos en .000.

Posteriormente, como parte de los estudios previos, se analizaron las
diferencias existentes entre el grupo experimental antes y después de utilizar el SVE
(G1y G3), con lafinalidad de determinar si se present6 algin cambio en las estrategias
de autorregulacién. Los resultados a través del estadigrafo T de Student para muestras
relacionadas muestran que si existen diferencias con un valor de .000 significacion
bilateral, aunque pareciera que no pues solo 9 items muestran diferencias con valores
menores a .05 (items 6, 10, 15, 18, 24, 25, 26, 32 y 34) pertenecientes a los procesos
de autoestrategias y automonitorizaciéon o autobservacion.

Para finalizar este primer apartado en consideracion a los dos que se menciond
atenderian al objetivo, en la Ultima columna de la Tabla 10. Diferencia de medias en la
autorregulacion a partir del contraste de grupos; se muestran los datos necesarios
para la examinacion del objetivo: Analizar las diferencias estadisticamente
significativas existentes respecto a la autorregulacion y los resultados de aprendizaje
entre los grupos que utilicen un SVE y los que no; se utilizé para su andlisis el
estadigrafo T de Student para muestras independientes al valorar en el postest el
grupo experiemental (G3) y el grupo de control (G4) bajo el reconocimiento que este
dato permite identificar los cambios una vez que ha sido manipulada la variable

independiente. Teniendo en cuenta las hipétesis estadisticas siguientes:
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Hi. Los grupos de alumnos que utilizan un SVE favorecen sus habilidades de
autorregulacion.

Ho. No existe una diferencia estadisticamente significativa respecto a la
autorregulacion entre los grupos que utilizaron un SVE y los que no.

Ha. Existe una diferencia estadisticamente significativa respecto a la
autorregulacion entre los grupos que utilizaron un SVE y los que no.

Puede determinarse que existen diferencias significativas respecto a la
autorregulacion entre los grupos mencionados al encontrar valores menores a .05 pero
no en todos los items, s6lo en 17 casos (3, 6, 7, 10, 12, 15, 16, 17, 18, 19, 23, 24, 25,
26, 29, 32 y 33) que representan la mitad de los cuestionamientos que conforman el
CHAAEP; por lo que en este sentido, se podran hacer sélo planteamientos indicativos
al tener en cuenta que los items que representan cambio entre el G3 y el G4 estan
inmersos en los siete procesos de autorregulacion tomados en cuenta a partir del
instrumento utilizado, pero que en lo general los cambios se hacen ver con mayor
puntualidad en el proceso denominado auto-estrategias al haber encontrado
diferencias significativas en todos los items del mismo y con cambio moderado en los
procesos de automonitorizacion.

Procurando en esta misma linea encontrar hallazgos que soporten la hipotesis:
Los grupos de alumnos que utilizan un SVE favorecen sus resultados de aprendizaje;
se tomaron en cuenta los referentes generados a partir de la prueba pedagdgica
EA6B3y4 especificamente en términos de calificacion y se analizaron tomando en
cuenta estudios previos similares a los anteriormente utilizados para valorar los
resultados relacionados con la autorregulacion.

Tabla. 10
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Diferencia de medias en la autorregulaciéon a partir del contraste de grupos.

No. item Grupos contrastados
12y ly?2 1y3 3y4
3,4
1  Me propongo metas a corto plazo para aprender algin 350 0.002 1.000 0.123
tema.
2 Las metas que me propongo se pueden alcanzar. 538 0.469 0.853 0.117
3 Elaboro planes para lograr las cosas que me interesan. .237 0.422 0.082 0.008
4 Cuando debo realizar tareas importantes, se me facilita .069 0.193 0.175 0.108
hacer un plan y apegarme a él.
5 Organizo mi tiempo en casa para hacer mis tareas. 552 0.394 0.887 0.801
6 Creo que soy capaz de entender los temas de clase. .647 0.789 0.029 0.003
7 Sé tomar decisiones para mejorar mi aprendizaje. 355  0.137 0.589 0.029
8 Me alegra sacar buenas calificaciones. .608 0.830 0.612 0.075
9 Espero mis calificaciones y antes de que me las entreguen 735 0.349 0.742 0.373
sé lo que voy a sacar
10 Las actividades que realizo en el dia, contribuyen al logro .005 0.765 0.000 0.002
de mis metas
11  Me pongo a estudiar mas tiempo para entender un tema .874 0.819 0.313 0.076
dificil.
12  Aungue el tema me disguste pongo atencion para .082 0.979 0.921 0.016
aprender.
13  Destino una parte del dia para repasar las lecciones vistas .855 0.001 0.482 0.079
en clase.
14  Evito al maximo a mis compafieros cuando me distraen de 906 0.317 0.142 0.000
clase en un tema importante.
15 Cuando estudio un tema nuevo, lo relaciono con lo que ya .645 0.566 0.011 0.000
sabia.
16  Mantengo ordenados los materiales necesarios cuando 229 0.079 0.918 0.000
estoy realizando una tarea.
17  He disefiado estrategias para aprender mejor. .640 0.312 0.647 0.024
18 Elaboro preguntas de lo que creo vendra en el examen. .079 0.029 0.003 0.000
19 Elaboro ejemplos del tema que quiero mejorar. 733 0.064 0.184 0.004
20 Para entender algin tema lo repito hasta que lo aprendo. 131 0.799 0.693  0.055
21| Aprendo de memoria los temas dificiles. 420 0.284 0541 0.127
Continta
Tabla. 10
Diferencia de medias en la autorregulacion a partir del contraste de grupos.
(Continuacion)
No. item Grupos contrastados
22  Elaboro diagramas 0 mapas conceptuales para .618 0.313 0.700 0.458
entender el tema.
23  Mientras hago una actividad me fijo si me esta 256 0.014 0.594 0.000
guedando bien.
24 Identifico las actividades en las que debo poner .000 0.277 0.000 0.001
mas esfuerzo.
25  Llevo el control de mis calificaciones .207 0.813 0.006 0.000
26  Pienso silo que hago para alcanzar mis metas es 231 0.115 0.015 0.000
suficiente.
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27  Soy organizado(a) en la realizacion de mis tareas. .743 0.076 0.932 0.123

28 Las tareasy actividades que realizo han servido 424 0.081 0.922 0.117
para alcanzar mis metas.

29 Me doy cuenta de mis fallas en el aprendizaje de .053 0.069 0.723 0.008
un tema.

30 Podria aprender mejor si tuviera mas apoyo de 210 0574 0.539 0.108
mis padres.

31  Mimaestro(a) facilita mi aprendizaje. 399 0.270 0.929 0.801

32  Cuando estudio mucho tengo buenos resultados. .025 0.800 0.014 0.003

33  Me molesta aprender muy poco de los temas de 434 0921 0.139 0.029
clase.

34  Cuando alguna estrategia de estudio no me .200 0.009 0.064 0.075
funciona la cambio por otra mejor

No. de diferencias por analisis 3 5 9 17

Tomando como referencia el promedio por reactivo de la prueba pedagogica,
se procedié a realizar el primer andlisis previo a la comparacion en el postest entre el
grupo experimental (G3) y el grupo de control (G4).

La primera valoracion permiti6 determinar la existencia de diferencias
significativas entre el pretest y el postest de manera general, a través del estadigrafo
T de Student para muestras relacionadas en el que se contrast6 el promedio por item
del grupo uno y dos contra el promedio por item del grupo tres y cuatro. Los resultados
indican que si hay diferencias significativas en las medias .4398 X pretest y .5935 X
postest, con 39 grados de libertad (gl), un error tipico de .012 y una S = .142 vista
como estable en términos de dispersion, lo que permite dar valor al resultado de la
media. Este dato cobra relevancia al anteponer que en el tiempo y las circunstancias
los resultados de aprendizaje han cambiado, la cuestion es que el dato ain es ambiguo
al ser demasiado general; por tal motivo sera necesario seguir trabajando en esta linea.

Aun con lo anterior, el presente trabajo se asocia a las experiencias (Ardura &
Zamora, 2014; Backhoff, 2002; Calm et al., 2013; De la Fuente & Justicia, 2007,
Dominguez & Estero, 2011; Gémez-Estern, 2010; Hua, 2011; Lafuente, 2010; Lopez
et al., 2012; Ming et al., 2012; Ocaranza, 2006; Pacheco, 2011; Sampieri, 2008; Soler,
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2010; Uresti, 2012), que evidencian que la evaluacién mediante entornos virtuales y
dispositivos tecnolégicos favorece la autorregulacion.

El analisis posterior, previo al dato requerido en atencién al objetivo, pretende
reconocer los datos de salida en el pretest, con la intencion de valorar condiciones
relativamente homogéneas entre los grupos uno y dos que permitan atribuir al
experimento desde la aleatorizacion del muestreo, los efectos de la manipulacién de
la variable independiente. Por lo anterior, se procedié a aplicar el estadistico T de
Student par muestra independientes. Los resultados denotaron la ausencia de
diferencia de medias puesto que sélo uno de los 40 reactivos mostrd diferencias de
salida en significacion menor a .05, el resto de los items puntud con valores muy por
arriba del p value.

Como referencia, puede apreciarse la columna con el encabezado G1y G2 de
la Tabla 11. Diferencia de medias en los resultados de aprendizaje a partir del
contraste de grupos. Los datos explicitados, reflejan que los resultados de aprendizaje
previos al experimento fueron en lo general homogéneos en los grupos experimental
y de control, dicho indicador permite acumular evidencia para atribuir al experimento
los cambios abordados enseguida.

Tabla 11

Diferencia de medias en los resultados de aprendizaje a partir del contraste de

grupos.
item Significacion por grupos contrastados
GlyG2 GlyG3 G3yG4
1 273 .812 487
2 .803 .023 .186
3 .380 .073 .026
4 1.000 .051 778
5 797 .002 .046
6 .505 .160 .358
7 .118 .073 .045
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8 .828 .005 195

9 .661 .006 494
10 .236 .071 .027
11 .189 1.000 .047
12 .583 .016 .376
13 .659 .037 .015
14 .823 .183 .102
15 .813 .230 420
16 513 .073 .813
17 211 .006 .048
18 .651 .378 1
19 494 .103 .189
20 .646 .643 1
21 .382 .160 .041
22 .659 .058 .078
23 1.000 .058 .079
24 .138 .006 .026
25 1.000 .103 513
26 .820 .008 .008
27 .828 .006 .022
28 1.000 .037 .102
29 .189 .660 .186
30 .656 .002 173
31 .266 400 .158
32 .008 291 .038
33 .661 .044 077
34 .053 .040 .027
35 .788 .000 077
36 .599 .058 .651
37 .651 .073 .383
38 1.000 .000 .027
39 1.000 .012 .045
40 .809 .001 501
Diferencias 1 18 14
por item

El dltimo analisis previo, tiene que ver con las diferencias encontradas al
comparar el grupo experimental en el tiempo es decir a partir del G1 y el G3, con la
intencion de reconocer si hubo cambios en los resultados de aprendizaje de los
alumnos evaluados. Tomando como referencia que las evaluaciones muestran
diferencias en los resultados de cada uno de los grupos en los momentos previo y
posterior al experimento, particularmente el G3 y el G4 muestran un promedio de 0.46
y 0.67 respectivamente evidenciados graficamente en la Figura 11. Medias totales por

grupo, en los que comparando los dos referentes a simple vista pareciera que si existen
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cambios. No obstante, al determinar las diferencias por item mediante el estadistico T
de Student para muestras relacionadas y una vez gque la prueba de Levene evidenci6
homogenidad en las varianzas, se pudo encontrar que existen diferencias
estadisticamente en 18 de los 40 reactivos. Es necesario considerar en este sentido
gue las medias en los dos grupos a traves de sus reactivos fueron con regularidad mas
altas en el G3 que en el G1 pero no por ello la diferencia cobré significacion a través

del estadigrafo utilizado.

0.8
0.7
0.6
0.5
0.4
0.3
0.2

0.1

G1 G2 G3 G4

Figura 11. Medias totales por grupo

Asi mismo, puede argumentarse que los items tuvieron fluctuaciones en
direcciones similares a través de los referentes de los cuatro grupos. Prueba de ello lo
representa la figura 12. Medias de los items por grupo, que a su vez evidencia las
diferencias en cuanto a resultados de aprendizaje de los dos grupos a través de los

dos momentos de evaluacion.
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Figura 12. Medias de los items por grupo

Podra analizarse que el reactivo 12 del grupo dos representa el puntaje mas
bajo de los cuatro grupos con una X de .17 pero no es el item mas bajo de cada grupo.
Por otra parte, el item 24 del grupo tres muestra la media mas alta correspondiente X
a .90, es decir s6lo un 10% de los alumnos de dicho grupo obtuvo mal el reactivo. El
andlisis puntual de cada reactivo y los procesos de aprendizaje que le anteceden seran
objeto de otra valoracién mas adelante.

Especificamente, el andlisis que atiende de manera puntual el objetivo que
conlleva el presente apartado en términos de resultados de aprendizaje, se presenta
a partir de la prueba T de Student para muestras independientes, al contrastar el G3 y
G4 tomando como referencia el puntual sefialamiento entre los que utilizaron y no
utilizaron el SVE a través de las siguientes hipotesis:

Hi. Los grupos de alumnos que utilizan un SVE favorecen sus resultados de

aprendizaje.
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Ho. No existe una diferencia estadisticamente significativa respecto a los
resultados de aprendizaje entre los grupos que utilizaron un SVE y los que no.
Ha. Existe una diferencia estadisticamente significativa respecto a los

resultados de aprendizaje entre los grupos que utilizaron un SVE y los que no.

Los resultados descriptivos de la prueba de hipotesis reflejan que existen
diferencias significativas al encontrar valores < a .05 en 14 reactivos. Aparentemente
podrian ser mas considerando que las diferencias positivas se encuentran en 37
reactivos pero la prueba T de Student de muestras independientes determiné con 39
gl., X de .1510, S de .0857, error tipico de .01355 y una Sig. Bilateral de .000 que de
esas diferencias sélo 14 eran significativas en los reactivos 3, 5, 7, 10, 11, 13, 17, 21,
24, 26, 27, 32, 34, 38 y 40. Asi lo muestran los resultados de la Tabla 12. Medias en
los resultados de aprendizaje G3 y G4. Vale la pena tomar en cuenta que el indice de
dificultad promedio se encuentra en .599 visto como regular y aceptable de acuerdo
con los estandares psicométricos de calidad (> 0.30y <0.80) a partir de los referentes

de Ebel y Frisbie (1986) tomados en cuenta para este estudio.

Tabla 12

Medias en los resultados de aprendizaje G3 y G4

item X G X G Diferencia Sig. .D.
3 4 bilateral

1 0.63 0.71 -.08 487 0.688

2 0.51 0.37 14 .186 0.450

3 0.68 0.44 .24 .026 0.575
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4 0.83 0.80 .03 778 0.838
5 0.56 0.34 .22 .046 0.463
6 0.71 0.61 .10 .358 0.675
7 0.68 0.46 .22 .045 0.588
8 0.83 0.71 12 195 0.788
9 0.68 0.61 .07 494 0.663
10 0.59 0.34 .25 .027 0.475
11 0.59 0.37 .22 .047 0.488
12 0.46 0.37 .09 .376 0.425
13 0.83 0.59 .24 .015 0.725
14 0.76 0.59 17 .102 0.688
15 0.83 0.76 .07 420 0.813
16 0.71 0.68 .03 .813 0.713
17 0.61 0.39 .22 .048 0.513
18 0.49 0.49 .00 1 0.500
19 0.59 0.44 .15 .189 0.525
20 0.73 0.73 .00 1 0.750
21 0.73 0.51 .22 .041 0.638
22 0.63 0.44 .19 .078 0.550
23 0.59 0.39 .20 .079 0.500
24 0.90 0.71 .19 .026 0.825
25 0.56 0.49 .07 .513 0.538
26 0.66 0.37 .29 .008 0.525
27 0.76 0.51 .25 .022 0.263
28 0.76 0.59 17 102 0.688
29 0.63 0.49 14 .186 0.575
30 0.71 0.56 .15 173 0.650
31 0.76 0.61 .15 .158 0.700
32 0.76 0.54 .22 .038 0.663
33 0.66 0.46 .20 077 0.575
34 0.63 0.39 .24 .027 0.525
35 0.66 0.46 .20 077 0.575
36 0.39 0.34 .05 .651 0.375
37 0.54 0.44 .10 .383 0.500
38 0.83 0.61 .22 .027 0.738
39 0.68 0.46 .22 .045 0.588
40 0.66 0.59 .07 501 0.638

En general, puede decirse que un SVE favorece el aprendizaje aunque no al
100% ni en todas las areas. Al respecto y en consideracion a la teoria existente; se
puede aseverar que la evaluacion como una actividad sistematica que proporciona
retroalimentacion al alumno favorece su aprendizaje. Tal cual lo dijera Ibarra (2010),

se transita en el proceso interactivo mediando por el sistema virtual, de una evaluacion
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del aprendizaje hacia una evaluacion para el aprendizaje. Consistentes con esta idea,
algunos investigadores (Cano & Hernandez, 2009; Gibbs & Simpson, 2004) han
reportado en experiencias similares aunque en el contexto universitario un avance
significativo en el desempefio académico de los estudiantes, igual que en el SVE, no
en todas las areas. Dominguez y Estero (2011), atribuyen este efecto a que la
plataforma de e-learning Moodle permite la realizacién de diversas actividades de
evaluacion con correccion automatica, lo que posibilita que los estudiantes se den
cuenta de sus errores y les permita tomar decisiones oportunas y pertinentes.

Otra experiencia que toma en cuenta la evaluacion para potenciar el aprendizaje
en ambientes virtuales (WBSL) a decir de Ming et al. (2012), proporciona a los
estudiantes un poderoso medio en la adquisicion de conocimientos siempre y cuando
se sistematice y se utilicen todos los recursos tecnoldgicos.

En este sentido y espacio para discernir sobre la importancia de un SVE para
favorecer la autorregulacion y el aprendizaje a partir de esta experiencia, es necesario
precisar que no todos los alumnos seleccionados para el experimento lo hicieron de
la mejor manera, puesto que apoyados por el reporte del SVE en Moodle de los 41
participantes que conformaron el grupo experimental, (Ver Figura 13 Ejemplo de
reporte evaluador), sélo 28 terminaron todas las evaluaciones posibles a realizar, de
esos 28 solo 17 realizaron mdltiples intentos para alcanzar un buen resultado. De esos
17, sélo tres fueron lo suficientemente persistentes para sacar una calificaciéon de 10

en todos los examenes.
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Figura 13. Ejemplo de reporte evaluador

Por lo anterior, creo que si existe mayor persistencia y sistematizacion en las
actividades propuestas, habra por ende un mayor rendimiento en cuanto a

autorregulacion y aprendizaje.

Relaciéon de la autorregulacion con el aprendizaje mediante el uso de un SVE

Siguiendo el orden de andlisis anteriormente planteado, se fij6 como objetivo:
Determinar la relacién de la autorregulacion con el aprendizaje mediante el uso de un
SVE, dicho planteamiento parte de la intencion de desafio hacia las posturas tedricas
revisadas hasta el momento, para reconocer si a mayor autorregulacibn mayor
aprendizaje, asi mismo encontrar los argumentos que puedan corroborar una relacion
directa y positiva.

De acuerdo con Moore (2005) la correlacion mide la fuerza y la direccion de la
relacion lineal entre dos variables cuantitativas. Para determinar la correlacion entre
dichas variables (resultados de aprendizaje y estrategias de autorregulacion), y en
consistencia con la estructura parameétrica inicialmente planteada, se determind utilizar

el estadigrafo R de Pearson tomando como referencia las medias generales de cada

182



variable. La regla de decisién como en los casos anteriores, estribé en la consideracion
a las siguientes hipotesis:

Ho. A mayor autorregulacion utilizando un SVE no sera mayor el aprendizaje de los
alumnos de educacion primaria.

Ha. A mayor autorregulacién utilizando un SVE mayor aprendizaje en los alumnos de
educacién primaria

Los resultados que sustentan la decisibn se pueden apreciar en la Tabla 13.
Correlacion de variables. En este caso como en las anteriores pruebas inferenciales,

se rechazo la hipoétesis nula cuando la significacion bilateral fue menor a .05 (Arriaza,

2006).

Tabla 13.
Correlacion de variables.

Correlaciones

Resultados de Estrategias de

aprendizaje autorregulacion
Resultados de Correlacion de Pearson 1 .265"
aprendizaje Sig. (bilateral) .017
N 41 41
Estrategias de Correlacion de Pearson .265" 1

autorregulacion Sig. (bilateral) .017

N 41 41

*. La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).

A partir de los datos anteriores, se puede estadisticamente determinar en este
estudio que si existe correlacion entre la autorregulacion y el aprendizaje o visto de
otra manera a partir de la hipotesis: A mayor autorregulacion utilizando un SVE, mayor
el aprendizaje de los alumnos de educacién primaria. Cabe mencionar que la

intensidad de la relacion no es profunda, mas bien podria verse como moderada al
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presentar puntuaciones entre +.30 y +.40 (r= .265) pero guarda relacion significativa y
positiva segun la prueba. Con este dato, el estudio se mantiene en la tendencia tedrica
de la cual se ha hablado en el transcurso de este trabajo y se brinda sustento a la
investigacion que plantea que los Sistemas Virtuales de Evaluacion como
complemento a la instruccion, favorece la autorregulacion por el aprendizaje y a los
investigadores que se mantienen en esta linea (Ardura & Zamora, 2014; Calm et al.,
2013; De la Fuente & Justicia, 2007; Dominguez & Estero, 2011; Gémez-Estern, 2010;
Hua, 2011; Lafuente, 2010; Lépez et al., 2012; Ming et al., 2012; Ocaranza, 2006;

Pacheco, 2011; Sampieri, 2008; Soler, 2010; Uresti, 2012).

CONCLUSIONES

En la presente investigacion se ha discutido desde un primer momento el estado de
conocimiento que circunscribe al fendmeno de la autorregulacién y el aprendizaje

favorecidos por Sistemas Virtuales de Evaluacién a través de una vasta revision de
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literatura en la que se pudieron valorar opiniones encontradas e inconsistentes sobre
la situacion estudiada. Producto de dichas discusiones, se construyd el objeto de
investigacion el cual se plateo cuatro objetivos especificos, para lo cual fue necesario
retomar a profundidad los diferentes modelos tedricos existentes respecto a las
variables que integraron el objeto de estudio en una marco teérico exhaustivo para
proseguir con un delineamiento metodoldgico que motivé los esfuerzos concentrados
hasta el momento hacia una investigacion experimental, de alcance explicativo la cual
tuvo a bien concluir tomando como referencia las siguientes cuestiones:

La Confiabilidad del instrumento en el proceso investigativo fue analizada bajo
el modelo alfa de Cronbach el cual reporté en el pretest un coeficiente de .897,
mientras en el postest .904, y el modelo de dos mitades de Guttman que reporté en el
pretest un coeficiente de .858 y en el postest .868. Los coeficientes mostrados han
sido valorados a la luz del baremo utilizado por De Vellis (Citado por Garcia, 2006) y
en general podria decirse que la confiabilidad encontrada es muy buena, por tal motivo
el trabajo esta facultado para ser tomando en consideracion y ser insumo clave en el
estado de conocimiento del campo de las ciencias para el aprendizaje.

Las principales experiencias encontradas en las investigaciones analizadas
sobre autorregulacion del aprendizaje a través de sistemas virtuales de evaluaciéon se
han desarrollado en el nivel superior, de cara a la espera de una mayor madurez y
autoconocimiento en los jévenes universitarios. Sin embargo, en este estudio se ha
puesto de manifiesto la asociacion en el nivel de educacién primaria entre la virtualidad
de la evaluacion vy la autorregulacion en un primer momento, de tal manera que se
reconoce que en el sexto grado de educacion primaria los alumnos empiezan a

comprender e interiorizar el concepto de deber (Marina, 2014); el estudiante adquiere
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la capacidad de obligarse a si mismo a realizar una tarea, a permanecer en una
actividad, aunque no sea placentera. Aprende a planificar su aprendizaje, a organizar
su tiempo. Al tener mayores capacidades, aumenta la responsabilidad, la
autorregulacion adquiere una dimension moral, el nifio-adolescente comienza a
preocuparse por las consecuencias de sus actos siempre y cuando la actividad le

represente un motivo de peso para su intervencion.

Para realizar una valoracion general de los hallazgos y el alcance de los
objetivos establecidos en el capitulo primero de este trabajo, se plantean los siguientes
argumentos a manera de conclusion.

Es necesario previo a la discusion de resultados tener en claro que en este
estudio como en el de Sierra (2010), aunque la autorregulacion se manifestd en
algunas de las variables mas que en otras, no se puede plantear una regularidad en el
comportamiento de los grupos de tal forma que permita determinar conclusiones
explicativas de causalidad debidas al tratamiento, por tanto los comentarios entorno a

los andlisis realizados seran mas indicativos que concluyentes.

Respecto al objetivo: Identificar los procesos de la autorregulacion que
representan fortalezas y debilidades a través de las evaluaciones virtuales; puede
decirse que la utilizacion de un SVE favorece la autorregulacion a través de los siete
procesos medidos por el CHAAEP al encontrar en todos los casos un incremento en
sus medias segun el postest con repecto al pretest intra e intergrupos. Particularmente
el proceso de autoestrategias es el mas favorecido (comprendido por los items 10, 15,
18, 19, 29 y 35), con una diferencia pretest-postest de .59, seguido por el proceso de

automonitorizacion con una diferencia de .40, a estas dos dimensiones en el presente
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estudio se les ha denominado fortalezas, desde el trabajo en un SVE. Asi mismo, el
proceso menos favorecido determinado como debilidad es el de creencias
motivacionales, que incluye el subproceso de expectativas de autoeficacia, con una
diferencia en las dos mediciones de apenas .12, lo que refleja un cambio muy minimo
gue desde el estadigrafo T de Students resultdé no ser estadisticamente significativo.

Al respecto del objetivo que se planted: Distinguir los niveles de procesamiento
para el desarrollo de aprendizajes que se favorecen mediante la operacion de un SVE;
se puede afirmar categéricamente que dichos sistemas favorecen el aprendizaje visto
desde los niveles de procesamiento (Marzano y Kendall, 2007) aunque se reconocen
distintas limitaciones puesto que aunque hubo un incremento en las puntuaciones
pretest-postest, segun la prueba pedagdgica, menos de la mitad de los items
mostraron un contraste significativo de acuerdo con las estimaciones entre el grupo 3
y el grupo 4.

De los cuatro niveles analizados desde la taxonomia de Marzano y Kendall
(2007), el nivel de procesamiento que estadisticamente representa significaciones
considerables a través del proceso estadistico es el de Comprensién. Este dato refleja
gue mediante un Sistema Virtual de Evaluacién en términos de aprendizaje, los
alumnos principalmente desarrollan habilidades para traducir el conocimiento en las
formas adecuadas para que su almacenaje en la memoria permanente se produzca,
es decir, que tome la estructura y el formato que se requiere para que la informacion
clave se preserve.

Asi mismo, en el proceso cuantitativa para atender el objetivo: Analizar las
diferencias estadisticamente significativas existentes respecto a la autorregulacion y

los resultados de aprendizaje entre los grupos que utilicen un SVE y los que no; el
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estudio primeramente valoré los resultados relacionados con la autorregulacion, de lo
cual se determin6 que existen diferencias significativas respecto a la autorregulacion
entre los grupos mencionados al encontrar significaciones bilaterales menores a .05
pero no en todos los items, sélo en 17 casos (3, 6, 7, 10, 12, 15, 16, 17, 18, 19, 23, 24,
25, 26, 29, 32 y 33) que representan la mitad de los cuestionamientos que conforman
el CHAAEP; por lo que en este sentido, se podran hacer sélo planteamientos
indicativos al tener en cuenta que los items que representan cambio entre el G3 y el
G4 estan inmersos en los siete procesos de autorregulacién tomados en cuenta a partir
del instrumento utilizado, pero que en lo general los cambios se hacen ver con mayor
puntualidad en el proceso denominado auto-estrategias al haber encontrado
diferencias significativas en todos los items del mismo y con cambio moderado en los
procesos de automonitorizacion. Este dato confirma los planteamientos
correspondientes a la primera pregunta de investigacion.

Por otra parte, en relacion a las diferencias respecto al aprendizaje entre los
grupos que en el experimento utilizaron el SVE y lo que no, correspondientes al mismo
objetivo, se encontrd que aunque el incremento en cuanto a la calificacién obtenida se
presentd en 37 reactivos segun el postest con respecto al pretest, la prueba T de
Student para muestras independientes determiné con 39 gl., X de .1510, S de .0857,
error tipico de .01355 y una Sig. Bilateral de .000 que de esas diferencias solo 14 eran
significativas. En resumen se podria decir que un SVE como complemento a la
instruccion docente, favorece el aprendizaje de los alumnos de educacién primaria,
aunque no en un 100%.

Para finalizar, el objetivo: Determinar la relacion de la autorregulacion con el

aprendizaje mediante el uso de un SVE orient6 el andlisis a realizar correlaciones
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mediante el estadigrafo R de Pearson encontrando que si existe correlacién entre la
autorregulacion y el aprendizaje o visto de otra manera a partir de la hipotesis
estadistica planteada con antelacion: A mayor autorregulacion utilizando un SVE,
mayor el aprendizaje de los alumnos de educacion primaria.

En resumen, y aunque tomando en cuenta la necesidad de realizar mas
investigaciones al respecto, este trabajo reconoce en la Evaluacién en Sistemas
Virtuales como un detonante para favorecer la autorregulacion y el aprendizaje en
alumnos de educacién primaria. Por lo anterior, el trabajo se asocia a las experiencias
exitosas (Ardura & Zamora, 2014; Calm et al., 2013; De la Fuente & Justicia, 2007;
Dominguez & Estero, 2011; Gémez-Estern, 2010; Hua, 2011; Lafuente, 2010; Lopez
et al., 2012; Ming et al., 2012; Ocaranza, 2006; Pacheco, 2011; Sampieri, 2008; Soler,
2010; Uresti, 2012), que distinguen en los ambientes virtuales caracterizados por una
oportuna y pertinente retroalimentacion al proceso de aprendizaje, una potente

herramienta a utilizar en el futuro préximo en las Escuelas Primarias.

En lo particular, el presente trabajo pudiera servir para otros investigadores
interesados en abonar al campo de conocimiento de la autorregulacién y el aprendizaje
en alumnos de educacién basica puesto que el grueso de los trabajos encontrados
corresponden al nivel superior, siendo incongruente a las necesidades de formacion al
tener en cuenta que el grupo mayoritario de estudiantes en México esta en la

educacién primaria.

Para quien pudiera retomar el presente trabajo o realizar otro bajo una linea
similar de investigacion, se le recomienda cuidar con detalle el desarrollo del

experimento, sobre todo la secuencia de actividades que va trabajando el grupo
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experimental, su sistematicidad y perseverancia y sobre todo la constante motivacion

en las encomiendas solicitadas.
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