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Resumen

Las evaluaciones del impacto de las tecnologias en los centros de secundaria arrojan diferentes
resultados segin los contextos. No obstante, hay coincidencias en cuanto al papel tan importante de los
docentes en el éxito de las experiencias, especialmente cuando éstos realizan un andlisis de sus
practicas en colaboracion. El presente articulo estudia el impacto de las metodologias de evaluacion
colaborativas entre iguales y con tecnologias como CoRubric, para la negociacion y utilizacion de ribricas
colaborativas, y en la adquisicion de competencias digitales en la formacion inicial de docentes de
secundaria. El estudio de caso se realiz6 con un grupo de 27 estudiantes del master de secundaria en la
Universidad de Malaga en la especialidad de Ciencias Sociales, generando una metodologia colaborativa
para la construccion de una rdbrica donde se obtuvieron 260 registros de contenidos que fueron
analizados bajo analisis de categorias. Esta metodologia fue soportada por tecnologias educativas con el
fin de consensuar los criterios de evaluacion de las exposiciones de los estudiantes, con un alto indice de
participacion entre ellos. Como conclusiones del trabajo, se mostré una tendencia que era mas proxima
en los resultados de las evaluaciones entre los estudiantes y el docente a medida que aumentaba el uso
de la erubrica.

Abstract

Technology impact assessments in high-schools give different results depending on the context. However,
there are coincidences as to the important role of teachers in successful experiences, especially when
they carry out an analysis of their practices together. This paper studies the impact of collaborative
methodologies and peer review using technologies as CoRubric for negotiation and use of collaborative
rubrics, and the acquisition of digital skills in the initial training of high school teachers. The case study was
conducted with a group of 27 master students of secondary education teachers in social science specialty
at Malaga University generating a collaborative methodology to building a rubric where 260 records of
contents were analyzed by category analysis. This methodology was supported by educational
technologies in order to agree on the criteria for assessment of student presentations, with a high rate of
participation among them. As conclusions of the work are showed that the proximity among the
evaluations given by student and professor is getting closer thanks to the increased eRubric use.
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1. Introduccién

Los contextos educativos estan dependiendo cada vez mas de acciones y acontecimientos que
surgen en lugares mas alejados. El fenébmeno se llama globalizacion, y afecta a todas las
dimensiones de la vida de los ciudadanos, generando todo un fenémeno social, econémico y
politico; a la vez que resalta los problemas de la economia, de la energia, de la cultura... y
también de la educacion.

La globalizacion se sostiene y se desarrolla gracias a Internet, creando un fenémeno global que
ha sido ampliamente estudiado y analizado por investigadores de la talla de Manuel Castells
(2012, p. 23), para quien las redes e Internet llegan a ser “la principal fuente de produccion
social de significados” y, junto a los sistemas educativos, son responsables de favorecer en los
ciudadanos los procesos de significacion de la cultura, la ciencia y la tecnologia, situando las
competencias digitales e Internet en un nivel preeminente para la sociedad y la educaciéon. Nos
interesa atender especialmente las formas en la que los individuos se identifican, crean y
gestionan su nueva identidad digital y reconstruyen la realidad -cultural, educativa y cientifica-,
con la colaboracién de, y mediados por, las redes. Y esto es asi, como nos dice Hargreaves
(2003, p. 29), dado que “la Sociedad del Conocimiento es una sociedad del aprendizaje. El
éxito econdmico y una cultura de innovacién continua dependen de la capacidad de los
trabajadores para seguir aprendiendo por si mismos y de los otros”.

Una Sociedad del Conocimiento que sorprende a todos por la velocidad de los cambios, su
celeridad, la elevada ambiguedad, incertidumbre y complejidad (Donal, 2012). Donde la
educacion ha tenido también la misma suerte, propiciando un curriculo obsoleto con rapidez,
ademas de fragmentado e inconexo con la realidad. Cabe preguntarse, en consecuencia, cdmo
apoyar a los docentes y las instituciones educativas, para hacer frente a esta celeridad de los
cambios sociales, cientificos y tecnol6gicos de la Sociedad del Conocimiento.

Podemos encontrar algunas claves, si no respuestas, revisando a los teéricos de la educacion,
y lo que nos dicen los informes més recientes que abordan este problema. En el primer caso,
para Giroux (1990) es fundamental concebir un modelo de formacion donde el profesor es un
profesional intelectual y autbnoma que se desarrolla junto, y al mismo tiempo, que los procesos
de desarrollo curricular en su aula. Este desarrollo autbnomo no se entiende como una practica
aislada, sino mas bien como un trabajo colaborativo entre grupos de ensefiantes y sus centros
de trabajo. En la misma, linea (Hargreaves, op. cit., p. 35) propone fomentar en el profesorado
un mayor compromiso con el aprendizaje profesional continuo, y competencias para trabajar y
aprender en grupos colegiados. En el segundo caso, existe en el mundo programas
gubernamentales que persiguen mejorar la calidad de los procesos educativos mediante la
integraciéon de las TIC en los centros escolares, fendbmeno extendido en todos los niveles
educativos, contextos y practicas educativas. Segun nos dice Fullan (2011, p. 34), una clave
importante para el éxito de la implementacion de estas tecnologias son los docentes y su
capacidad para desarrollar un trabajo de “colaboracién entre maestros que se centre en el
apoyo mutuo y el intercambio de las practicas de ensefianza [...] Un equipo de trabajo bien
conformado mejora la calidad de las préacticas cuando los profesores trabajan y aprenden unos
de otros”.

Como hemos visto, que la formacidn de los docentes establezca un contexto de intercambio de
significados y comprensién sobre el disefio de tareas y su evaluacion, llega a ser una
metodologia muy oportuna para la formacion inicial de docente. En consecuencia, podemos
preguntarnos si estamos haciendo lo suficiente en la formacion de docentes —inicial y
permanente- para el desarrollo de metodologias que persigan la adquisicion de competencias
de forma conjunta -coaching peer- (Butler y Leahy, 2011), y colaborativa (Hargreaves, 2007)
con el uso de las tecnologias de la informacién y comunicacién (Webb, 2010).

Al estar mediada y soportada esta colaboracion por las tecnologias, nos encontramos con una
competencia digital importante, y a la vez, doble: por un lado, el uso de las TIC para la
colaboracion y el desarrollo profesional docente, y por otro lado saber introducir las TIC en el
aula y en el curriculo de modo que permitan desarrollar los aprendizajes colaborativos y
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competencias digitales de sus estudiantes. La realidad actual es que los docentes no fueron
formados en metodologia de colaboracién, en el analisis critico y reflexivo, a la vez que con el
uso de las tecnologias innovadoras, de algun modo “you teach the way you learned”. Por esta
razén, seria conveniente que en la formacion inicial estemos siempre innovando, disefiando y
experimentando nuevas estrategias metodoldgicas de adquisicion de competencias con esta
doble vision.

El presente articulo recoge los resultados de un proyecto de investigacién que aborda esta
doble competencia en la formacion inicial de docentes con metodologias que implican a los
estudiantes en un proceso de autoevaluacion y evaluacién de pares, de forma escalonada y
progresiva durante la titulacion, y donde las tecnologias poseen una doble vision: como medio
y como objeto de estudio. De este modo los estudiantes pueden adquirir mayor compromiso en
el proceso de ensefianza y aprendizaje en busca de una competencia critica, reflexiva y mas
colaborativa. Es necesario, por tanto, que nuestros estudiantes discutan con otros estudiantes
los estandares y criterios de las tareas de aprendizaje en clase con tecnologias apropiadas,
como asi lo haran en el futuro mundo laboral. Al tiempo que puedan disponer de criterios de
evaluacién compartidos, valorados y generalizados en otras instituciones, de modo que puedan
reflexionar y discutir mas alla de sus contextos culturales. Esta situacion de mayor compromiso
por parte de los estudiantes en los procesos de ensefianza y aprendizaje, junto con una mayor
globalizacion e intercambio de estdndares, sitlan a la evaluacion de los aprendizajes como
centro de atencién, como uno de los elementos siempre claves de todo proceso de ensefianza
y aprendizaje. No obstante, se requiere de metodologias sencillas y practicas, que sustentadas
en la cooperacion, guien y orienten a los estudiantes, desde los primeros cursos, para hacer
aprehensibles una mayor libertad y colaboracién, basada en el consenso y el debate critico.

La revisién que realizamos a continuacion parte de la idea de un modelo socio-constructivista
del aprendizaje (Vygotsky, Bruner, Ausubel...), que postula una mayor autenticidad del
conocimiento cuando se basa en la colaboracion; y que en la practica pone especial énfasis en
que los estudiantes comprendan realmente los requisitos del proceso de evaluacion, sus
criterios, los modos y los significados de por qué se aplican. Se debe reconocer que estos
modelos y planteamientos metodolégicos no siempre tienen éxito cuando se llevan a la practica
(Price, O’'Donovan y Rust, 2007) dado la diversidad de contextos diferentes que exigen
adaptaciones, especificaciones y requerimientos especificos. No obstante, la literatura
especializada recoge evidencia sobre los beneficios alcanzados con la reflexion compartida
entre los profesores (Donal, 2012) y la evaluacion colaborativa sobre los aprendizajes
académicos (Blanco, 2009; Falchikov, 2005) y el aprendizaje orientado a la evaluacién
(Carless, 2007). Sobre todo, como dice Hargreaves (op. cit.), el aprendizaje se produce
realmente cuando la evaluacién toma un “valor social” para los implicados en el proceso. Estos
estudios se han realizado desde diferentes contextos educativos y modalidades de evaluacion
formativas, como serian las autoevaluaciones de los estudiantes, evaluaciones de pares,
evaluaciones de pares y docentes, evaluaciones de grupos, exigiendo un trabajo constante de
revision en relacion a los requerimientos y condiciones (Bretones Roman, 2010), entre los que
cabria afiadir, bajo nuestro criterio, los siguientes: recursos de tiempo y ratio de estudiantes
adecuadas, competencias de los docentes y estudiantes, disefio de calidad con mayor
transparencia, precision y objetividad de criterios, integracion en el curriculum de forma estable
y enfocada a la mejora del proceso. Sin duda, y dado el tipo de estudiantes que se abordan en
este estudio —futuros docentes-, nos preocupa que éstos comprendan su propio aprendizaje,
especialmente para que sean buenos docentes en el futuro, como nos dice el estudio de K.
Bain (2007, p. 180), pues tendran que ser competentes para provocar este proceso en sus
futuros estudiantes, a la vez que compartir un debate con otros iguales sobre cémo se produce
el aprendizaje en asignaturas especificas, y concluye: “los profesores excelentes desarrollan
sus habilidades gracias a una constante autoevaluacion, reflexion y buena disposicion a
cambiar” (idem, p. 191).

Dentro de estas revisiones se encuentran estudios especificos sobre el impacto positivo de las
rubricas en los aprendizajes universitarios (Andrade, 2005; Panadero y Jonsson, 2013; Reddy
y Andrade, 2010), en particular cuando estan en manos de los estudiantes y se desarrollan
metodologias de colaboracion (Hafner y Hafner, 2003), aumentando su validez y fiabilidad a
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medida que aumenta el nimero de evaluadores. Las rdbricas se han mostrado Utiles al
responder a los requerimientos expresados antes por Bretones Roman (op. cit.), cuando
observamos que su metodologia permite mayor transparencia en la evaluaciéon de los
aprendizajes, una guia que facilita este proceso y comunicacién, ayuda a interiorizar los
indicadores y criterios en los estudiantes; asi como su aplicacion esta irremediablemente mas
orientada a los procesos y evidencias de aprendizaje. En algunas revisiones mas recientes
(Panadero y Jonsson, op. cit.) se apunta también la reduccién de la ansiedad en los procesos
de evaluacion, al tiempo que mejora la auto-eficacia y auto-regulacién (Steffens, 2008). Esta
Ultima, la autorregulacion, es importante si esperamos mayor autonomia e implicacién de los
estudiantes en todos los procesos, no solo de la evaluacién de los aprendizajes; y en
particular, cuando existen un importante niamero de tecnologias en auge con el protagonismo
de los entornos personales de aprendizaje -PLE- (Cebrian-de-la-Serna, Bartolomé-Pina,
Cebridn-Robles y Ruiz-Torres, 2015). En suma, las rabricas ofrecen una metodologia para
gestionar mejor todo el proceso de aprendizaje al vigilar las evidencias alcanzadas y poder
debatir con el docente o con otros pares el valor y aplicacion de criterios.

Es cierto que la autoevaluacion auténtica no deja de estar en peligro debido a los estudiantes
que no tienen competencias éticas y no estan comprometidos con la ensefianza y su
aprendizaje; sin embargo, resulta una ayuda y guia inestimable (Jonsson y Svingby, 2007). La
calidad de la evaluacion de pares es una cuestibn que ha sido muy debatida, llegando a
considerarse tan importante la implicacién del docente como la del estudiante; y para este
segundo en sus dos papeles de evaluador y evaluado, como nos dicen (Li, Liu y Zhou, 2012)
cuando detectaron que la calidad que ofrecen los estudiantes en las revisiones correlaciona
positivamente con la calidad del propio trabajo. Lo que indica que los estudiantes muestran, en
palabras de los autores, un compromiso activo de los estudiantes con la ensefianza, y un
pensamiento critico en la evaluacién de pares que no solo busca las debilidades y fortalezas
del trabajo de sus compafieros, sino que muestra también la capacidad para encontrar
comentarios perfectibles entre sus pares. De dicho estudio se desprende la importancia para
los docentes de gastar esfuerzos en ensefiar y solicitar una mayor implicacién y calidad en las
evaluaciones de pares de sus estudiantes, no solo para fomentar la competencia del futuro
ensefante como “evaluador”, sino también para permitirle una mejor comprension de la
retroalimentacion recibida como “evaluado”.

Los estudios empiricos sobre rdbricas no son nuevos, pero el incremento actual en las
practicas le otorga una nueva atencion y revision, sobre todo con el auge del uso de
tecnologias —erubricas- en los procesos de ensefianza, que se acrecienta por el dinamismo de
las innovaciones en este sector. Especialmente, porque la tendencia de los modelos
pedagogicos plantean mayores implicaciones de los estudiantes en los procesos de
ensefilanza, un aprendizaje para toda la vida y con alto nivel de tecnologia... de las
posibilidades que ofrecen estas tecnologias a los procesos de evaluacion formativos, a tenor
de su gran variedad de ofertas (Curran et al., 2011) y el reclamo para los docentes de las
ventajas en el ahorro de tiempo con estas herramientas (Dornisch y McLoughlin, 2006). La
revision que nos ofrece Luxton Reilly (2009) es muy interesante, pues describe un panorama
reciente, pero dado el alto desarrollo en la innovacion tecnoldgica se requiere una revision
mas actual de las implicaciones de los Ultimos avances en redes sociales y las posibles
interacciones de la web 3.0; y por ultimo, consecuencia de lo anterior, una revisién sobre las
metodologia de revisién de pares mas calibrada, siguiendo el concepto de Calibrated Peer
Review (CPR), desde un modelo tedrico del aprendizaje colaborativo (Sgndergaard y Mulder,
2012).

En general, también se han encontrado interesantes resultados positivos en los aprendizajes
cuando la evaluacion esta mediada por la tecnologia (Falchikov, 2005), siguiendo el concepto
de Computer Assissted Assessment (CAA). Estos beneficios tienen un valor afiadido cuando la
tecnologia soporta una técnica mas precisa y objetiva como es la rdbrica, pero en formato
digital, o ertbrica. Siendo mas evidente los beneficios para la evaluacién colaborativa y el
andlisis reflexivo y critico (Martinez Figueira, Tellado Gonzéalez y Raposo Rivas, 2013; Raposo
Rivas, Cebrian de la Serna y Martinez Figueira, 2014), al facilitar la comunicacion, el
intercambio de informacion, el analisis de los datos y de todo el proceso; como también el
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mayor compromiso de los estudiantes al percibirlo como mas satisfactorio y motivador
(Gallego-Arrufat y Raposo-Rivas, 2014).

La mayoria de las herramientas y evaluaciones sobre el uso de las ertbricas se han centrado
en buscar mayor eficacia en la evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes, como en la
implicacion de éstos en el proceso; mientras se ha dejado en segundo plano la revisién del
proceso de evaluacion desde el punto de vista docente, y los juicios compartidos entre
profesionales (Campbell, 2007). La evaluacion entre pares, y la erdbrica, puede ayudar a una
ensefianza que favorezca el pensamiento critico y la reflexién en la formacién inicial de los
docentes, “sirviendo no sélo como una herramienta de evaluacion, sino también como tedrico
modelo de buen pensamiento” pedagdgico (Osana y Seymour, 2004). Dado que puede
emplearse como una metodologia que analiza y reflexiona sobre la creacién de los criterios y
estandares como su aplicacion a situaciones diferentes de ensefianza. También se ha
encontrado tanto en las ertbricas como en los Scripts (Panadero, Alonso-Tapia y Reche, 2013)
un potencial para promover la auto-regulacién en los estudiantes; no obstante, se hace
hincapié en las condiciones de su implementacion, dadas las diferencias que puedan resultar
segun la metodologia de ensefianza. En suma, las erlbricas y sus indicadores pueden servir
para mostrar los modelos de uso practico de la tecnologia, facilitando el debate mas alla de
docentes y estudiantes, incluso entre instituciones y centros de enseflanza escolares
(Wentworth, Graham y Tripp, 2008), sirviendo de guia para la introduccion de tecnologias en la
practica, como es el caso del proyecto LEAP21 (2011) donde se disefia con el uso de
erubricas los modelos y competencias de los estudiantes del Siglo XXI. Estas ventajas
encontradas con las erlbricas se hacen méas necesarias en la profesién docente, al
proporcionar una revision y reflexion sobre el proceso, siendo ésta una competencia necesaria
e imprescindible de todo docente, y por tanto, un objetivo y una metodologia que se deben
experimentar y evaluar en las instituciones responsables de la formacion inicial.

2. Metodologia

El objetivo del presente estudio es comprobar la utilidad de la erdbrica como instrumento de
evaluacién y aprendizaje colaborativo, utilizando una metodologia de negociacion de criterios
de evaluacion entre estudiantes y docentes del master de secundaria. Para ello, nos valdremos
de la funcionalidad de “anotaciones cualitativas” que dispone la plataforma CoRubric
(http://corubric.com) para apuntar y compartir estos criterios en sucesivos momentos
asincronos, y tras las fases recogidas mas adelante. Esto implica, necesariamente, el
aprendizaje y desenvolvimiento por parte del alumnado en un ambiente TIC que fortalece su
competencia digital en tanto que debe interactuar con una aplicacion informatica online
orientada al trabajo colaborativo, haciéndose asi de dicha habilidad un medio necesario para el
fin dltimo que supone la evaluacion mediante comunidades virtuales de aprendizaje. Y de forma
subsidiaria, se afiade a su bagaje de docentes en formacién una nueva herramienta TIC.

La metodologia es un estudio de casos, en linea con otros trabajos similares realizados por el
mismo grupo de investigacion (Cebrian de la Serna y Serrano Angulo, 2011). Para la que se
cuenta con una muestra interesada de 27 estudiantes del &rea de Ciencias Sociales sobre una
poblacion de 600, pertenecientes al Master de Formacién del Profesorado de la Universidad de
Malaga (curso 2015-16).

Los datos se obtienen en dos momentos diferentes: en un primer lugar, el andlisis de los datos
generados en el proceso de negociacién de la erdbrica entre docentes y estudiantes, que una
vez culminado se sube a la plataforma CoRubric; con posterioridad se realiza una evaluaciéon
entre pares con esta rabrica creada bajo negociacién, y sobre las intervenciones grupales de
55’ de duracién, a lo largo de tres dias, a razon de tres grupos por dia, salvo el ultimo con sélo
dos. De estas evaluaciones se obtienen datos cuantitativos de las calificaciones entre pares,
donde estudiamos la correlacion entre las evaluaciones de docente y estudiantes, como entre
pares. En segundo lugar, todos los estudiantes volvieron a realizar anotaciones de mejora a la
rubrica creada, aportando valoraciones sobre los pesos de las evidencias e indicadores, sobre
la redaccion de los niveles de logro, etc. En esta fase se utilizé una funcionalidad de CoRubric
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como son las “anotaciones de texto”, que pueden realizarse sobre todos los elementos
(competencias, indicadores, evidencias, niveles de logros, pesos, puntuaciones, etc.), para
recoger valoraciones cualitativas del alumnado sobre la estructura final del instrumento.

Dicho proceso de comunicacion bajo anotaciones es compartido, por lo que permite una y
varias vueltas de analisis y consenso entre los usuarios hasta llegar a una CoRubrica definitiva.
Este proceso ha facilitado un pilotaje dentro del concepto de comunidad de practicas con un
objetivo comun: disefiar una erubrica colaborativa (Anexo I); a la vez que adquieren unas
competencias entre los estudiantes para su futura docencia. De estas anotaciones se
analizaron y categorizaron generando analisis de contenidos (Garcia Cabrero, Loredo Enriquez
y Carranza Pefia, 2008) con unidades minimas y categorias, que generaron la posibilidad de
una segunda version de la erlbrica, basada en propuestas sintetizadas de mejora (véase
Analisis cualitativo mas adelante). La técnica y naturaleza de los datos han sido por tanto de
naturaleza cuantitativa en una primera fase, y de naturaleza cualitativa en la segunda fase; en
ambos casos la exportacion de datos fue necesaria de cara a su andlisis con aplicaciones
especificas (QCAmap y Google Sheet).

Para comprender la complejidad de la experiencia planteada y el alcance del estudio, debemos
considerar su contexto en un sentido amplio: uno de los retos mas dificiles de abordar por parte
del alumnado del Master de Profesorado es sin duda el de la evaluacion, en todas sus
dimensiones; esto se debe a que, en general, la mayor parte de las titulaciones de origen de
aquellos carecen de asignaturas relativas a cuestiones didacticas o psicopedagogicas,
ademas, en el caso que nos ocupa, la naturaleza hibrida de las Ciencias Sociales, a caballo
entre objetividad de las Ciencias Experimentales y la abierta subjetividad de las Humanidades,
posiciona a dicho alumnado en un contexto con pocas certezas absolutas y muchas razonables
incertidumbres, especialmente en relacidon con aspectos tan necesarios como la formulacion de
evidencias y criterios de evaluacion, la naturaleza de su medicion (cuantitativa o cualitativa), las
escalas a aplicar en consecuencia o la definicidn de instrumentos eficientes para la recogida de
datos.

La metodologia para ensefiar y comprometer a los estudiantes en la evaluacion esta
ampliamente justificada en la literatura (Cebrian de la Serna y Bergman, 2014; Reddy y
Andrade, 2010; Luxton Reilly, 2009); no obstante, aqui se plantea un interés especial por el
hecho de que ellos seran docentes, motivo por el que es importante trabajar su pensamiento en
relacion a uno de los elementos criticos del curriculum como es la evaluacién, y todo lo que
implica. Mas aun en este tipo de estudiantes, con una formacién ajena a esta teméatica
pedagogica. Por ello, adentrarse en terrenos dificiles para los estudiantes requiere de férmulas
y metodologias sencillas, que no traicionen su complejidad. En el caso que nos ocupa, la
propuesta se apoya en la idea de un entorno virtual de aprendizaje, formalizada aqui en la
aplicacion CoRubric, y una metodologia que podria considerarse préxima a una comunidad de
aprendizaje con un proposito compartido. Atendiendo a la naturaleza procedimental de la
investigacion, se definen las siguientes fases:

I. Al tratarse de una experiencia colaborativa, la construccién de la erlbrica se realiza entre
alumnado y profesor, mediante una lluvia inicial de ideas a partir de la pregunta: ¢qué
caracteriza una buena intervencion docente? Y las propuestas se anotan en forma de
historico de frecuencias. Es importante en este punto que el docente no adelante sus
aportaciones, para favorecer la participacion, y realizarlas con preferencia hacia el final, si
detecta alguna ausencia relevante, o0 como instrumento para romper el hielo en ultima
instancia.

En el caso que nos ocupa, se obtuvo la siguiente lista, de la que el concepto de tiempo como

preocupacion por valorar el respeto a la duracién global de la actividad propuesta fue la Unica
aportacion singular, e intencionada, del docente:
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Tabla 1.
Lista inicial de indicadores elaborada a partir de lluvia de ideas en clase.

Expresion corporal Dominio del espacio

Comunicacion verbal Comunicacién no verbal

Estructura del mensaje Tono de voz

Uso adecuado del lenguaje Comprensibilidad del mensaje
Conocimiento de la materia Coherencia metodoldgica

Dominio de los conceptos Pertinencia de los contenidos

Gestion de clase Adaptacion a la clase

Pertinencia de las tareas Respeto a las exigencias curriculares
Contexto de Clase/Centro Dinamica de Clase

Actitud docente Gestionar problemas/conflictos/imprevisto
Tiempo Recursos

Caracter reflexivo/autocritica Valorar juicio alumnado sobre intervencion
Uso eficiente tiempo (Lloyd) Uso eficiente y pertinente de TIC
Contacto visual Movimiento

Atencién a la diversidad Diversidad de tareas

Originalidad de tareas Articulacion temporal del acto

Ausencia de lagunas contenidos Atencién dificultades de aprendizaje

Organizacion de clase/grupos
Fuente: los autores.

Es facil observar en la lista anterior tanto posibles solapes como relaciones jerarquicas claras,
fruto de la indefinicibn semantica y la reflexién sobre la relacion de los elementos propuestos.
De ahi la necesidad de matizar el debate con dos preguntas adicionales: ¢qué significa
exactamente cada concepto? y ¢cuantos elementos es posible controlar en una intervencion
antes de que se vea comprometida la atencion sobre aquella? La segunda de las cuestiones
fue entendida perfectamente, ante la razonable dificultad de controlar los mas de 30 aspectos
citados, el conjunto de la clase se alined en una horquilla que oscilaba entre los 5 y los 10
elementos; por su parte, la acotacion semantica de los conceptos propuestos ayudd a
reconocer pares analogos o aglutinables, asi como a centrar la priorizacién o relevancia
comparativa de los mismos. Ademas, la mayoria detectdé elementos que, a pesar de formar
parte del ideal de una buena intervencion, eran dificilmente extrapolables al supuesto de clase,
por lo que fueron descartadas todas las aportaciones relacionadas con: atencién a la
diversidad, consideracion del contexto de centro o clase y la actitud reflexiva/autocritica del
docente. La lista finalmente aceptada segln este procedimiento quedd en 8 elementos:

Tabla 2.
Lista final de indicadores tras la criba y simplificacién en clase

Comunicacién verbal Comunicacién no verbal
Estrategias docentes Dinamica y gestion de clase
Tratamiento didactico (intervencién y tareas) Cantidad y calidad contenidos

Recursos (pertinencia y motivacion para el alumnado; incluye TIC)

Tiempo (duracién global de la intervencién, incluye presentacion)
Fuente: los autores.
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Como se puede comprobar, algunos de los matices aclaratorios estan orientados a disipar
dudas sobre aspectos formales de la intervencion: si el tiempo disponible para la misma debia
incluir o no la presentacion inicial de la propuesta por parte del grupo, o si el tratamiento
didactico debe afectar sélo a las tareas, o no. En todo caso, supuso un claro ejercicio de
interiorizacion del instrumento que de forma natural hizo de transicién a la siguiente fase.

Il. Obtenida la lista indicadores se hace necesario definir las evidencias sobre la misma, y su
racionalizacion en una escala de medicion. Para definir esta fase se plantea una doble
pregunta: ¢Qué evidencias caracterizan cada indicador y como seria razonable medirlos?
Para dar respuesta a la misma se aprovecha la existencia de los grupos de clase, con un
procedimiento en tres fases: en primer lugar cada grupo (de 4 a 6 miembros) debia construir
una rdbrica con los indicadores aceptados ofreciendo sus propias evidencias y escala de
medicion; tras ello, todos los grupos realizaron una breve exposicién argumentada de su
propuesta; y, finalmente, se abrié un segundo debate en gran grupo con objeto de aclarar
las distintas propuestas y establecer su unificacion. La relacion de indicadores y evidencias
final quedd de la siguiente forma:

Tabla 3.
Indicadores, y evidencias asociadas, obtenidos a partir de la simplificacion de las rubricas
colaborativas de los grupos.

Comunicacion Verbal Comunicaciéon No Verbal

- Uso pertinente del lenguaje - Uso del espacio (movilidad)
- Uso variado de vocabulario - Uso de la expresidn corporal
- Uso adecuado de la voz Dindmica y Gestion de Clase
Estrategia Docente - Organizacion de la tarea

.Coherencia entre metodologia e intervencién

. - Gestion de dudas/imprevistos
realizada

- Solvencia/eficacia en la ejecucion de la estrategia Tratamiento Didactico

Contenidos Desarrollados - Calidad planteamiento (introduccion)
- Cantidad (diversidad) - Utilidad/pertinencia propuestas

- Tratamiento (profundidad) Tiempo

Recursos - Ajuste al tiempo disponible.

- Adecuacion a las tareas propuestas

Fuente: los autores.

En cuanto a las escalas de medicion, hubo una recurrencia casi unanime por las categorias
reducidas, girando casi todas las propuestas grupales entre 3 y 5; la que logr6 mayor
aceptacion durante el proceso de homogeneizacion fue: Insuficiente / Suficiente / Adecuado /
Optimo (ISAO). Sin embargo, al menos tres grupos manifestaron su predileccion por reducirlo a
3 categorias, en pos de una mayor agilidad a la hora de controlar las evidencias y completar la
evaluacioén, asi como otros 2 grupos subrayaron el desequilibrio en la segmentacion de la
variable, con 3 valores positivos y uno negativo. Tras intentar acercar posturas a partir de aqui,
la clase aceptd que el profesor propusiera la jerarquizacion y los ultimos ajustes en este
apartado, lo que con posterioridad supuso la existencia de escalas de 3 y 4 categorias con su
significado semantico asociado basado en las evidencias, segun el indicador; garantizando, en
el segundo de los casos, el establecimiento de una paridad entre valores positivos y negativos
(véase Anexo ).

La construccién de la rdbrica de cada grupo llevo planteada una cuestién adicional por parte

del docente: ¢deben tener todos los indicadores la misma relevancia? Y en su caso, ¢qué
distribucion de pesos seria adecuada? Las propuestas fueron las siguientes:
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Tabla 4.
Propuestas de ponderacion para los indicadores de la rdbrica final.
Porcentajes (pesos) / grupo T (T

Comunicacién Verbal 10| 10| 15| 10| 20| 15| 15| 15|, 13,75 3,54
Comunicacién No Verbal 10 5| 5| 10| 10| 15| 15| 10| 10,00 3,78
Estrategia Docente 10| 15| 15| 20| 10| 10| 10| 15| 13,13 3,72
Dinamica y Gestion de Clase 20| 30| 10| 25| 20| 30| 25| 15| 21,88 7,04
Contenidos Desarrollados 15| 10| 30| 5| 20| 10| 20| 15|, 15,63 7,76
Tratamiento Did&ctico 20| 10| 15| 15| 10f 10| 5| 10| 11,88 4,58
Recursos 10| 15| 5| 5| 5| 5| 5| 10 7,50 3,78
Tiempo 5/ 5| 5| 10| 5| 5| 5| 10 6,25 2,31

Fuente: los autores.

Cabe subrayar el escaso valor otorgado al control del tiempo, siempre en el rango del 5 al 10%,
con la menor desviacion estandar de toda la serie, asi como la concentracion de los pesos
principales en Dindmica y Gestién de la Clase y Contenidos Desarrollados, que no obstante
presentan los valores mas altos de desviacion, llegandose a situaciones esencialmente
contradictorias en el segundo, con posiciones de 5% vs 30% de peso respecto a la rabrica. No
obstante, el resto de situaciones, aunque no tan dispares, ofrecen valores que suponen el 20%
0 mas del valor de la media, por lo que la heterogeneidad interna, en cuanto a la vision de
cémo debe construirse el instrumento, es evidente.

Ill. En la tercera fase del proceso, el docente, apoyado en la aplicacion CoRubric, las rdbricas
argumentadas de los grupos y las argumentaciones realizadas en los debates de clase,
construyé una rabrica final, que tratd de integrar todas las propuestas, afiadiendo en el
proceso la agrupacién de indicadores y la estructura de ponderaciones (Anexo Il), asi como
incrementa el peso del tiempo, que en general habia sido reducido a un modesto 5%, y que
es planteado finalmente por el docente como un 20%, y en menor medida los recursos, al
ampliarse el concepto en clase més alla de la concepcién TIC del mismo; la compensacion
de porcentajes se realizé de forma proporcional entre el resto de variables, partiendo del
valor medio obtenido de las propuestas colaborativas de los grupos. Tras ello, se hizo
publica al alumnado para que pudiera explorarla y, sobre todo, realizar comentarios sobre la
misma en cada uno de sus elementos, tal y como se recoge en la Imagen 1, tanto para la
estructura semantica (izquierda), como para las ponderaciones (derecha):

4 1 Rubrica para evaluacién de las intervenciones docentes (100.00%)

¥ 1.1.1. Comunicacién (20.00%)
#® 1.Rubrica para evaluacién de las intervenciones docentes # 1.1.1.1.1. Verbal (60.00%)

# 1.1.1. Comunicacién © o0w% @ 3333% € 666 0
& 1.1.2.1.2. No verbal (40.00%)
49 1.2 2 Interaccién con el alumnado (20.00%)
@ 1.2.1.2.1. Estrategia docente (su papel en funcién a la metodologia didactica elegida pi
© 000% |[@ 5000% @ 100.00%
@9 12222 Dinamica y gestion de clase (60.00%)
© o000% @ 3333% @ 6667% @ 10000%
# 1.3.3. Materia (25.00%)
#® 1.3.1.3.1. Contenidos desarrollados (cantidad y calidad) (50.00%)
© o00w% @ 5000% € 100009
# 1.3.2.3.2. Tratamiento didactico (intervencién y tareals) (50.00%)
© ooo% © s000% © 10000

#B 1.4.4. Recursos (pertinencia y motivacion para el alumnado; incluye TIC) (15.00%)

© o000% |@ 5000% @ 10000%

9 1.5.5. Tiempo (55 minutos - introduccién e intervencion) (20.00%)
© o00% |[@ s000% € 10000%

Flgura 1. Captura de pantaIIa de la erdbrica aplicada
Fuente: los autores.
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La solucién de convergencia planteada aqui implica la aceptacion de dos escalas de medicion,
a 3 y 4 categorias, en las que cada valor de cada variable tiene asociado una descripcion
semantica basada explicitamente en las evidencias propuestas por la clase, asi como la
definicién de agrupaciones de indicadores: Comunicacion, para incluir la verbal y no verbal;
Interaccion con el alumnado, que abarca dinamicas y gestion de clase y estrategias docentes; y
Materia, en relacion a los contenidos desarrollados y su tratamiento didactico.

Por necesidades de ajuste temporal a los plazos del calendario, esta ertbrica fue la utilizada
para evaluar las intervenciones; no obstante, un cierre adecuado del procedimiento implicaria
el abordar en clase las principales discrepancias encontradas y realizar los ajustes finales, de
las que s6lo se pudo iniciar, pero no concluir, la primera parte; el proceso de refinado de la
misma partio de las anotaciones realizadas por los alumnos en la erdbrica, sobre todo en
aquellos juicios que cuestionaban unos aspectos o dudaban de otros en relacion al
instrumento, tal y como se recogié en las mas de 260 anotaciones realizadas por el alumnado,
como se trata de ilustrar en la Imagen 2:

I

Anotaciones en 1.1.2.1.2. No verbal

Las Anotaciones son vistas por y los EVALUADORES

1.1.2.1.2. Verbal
Feb 25, 2016 12:53.49 AM

Incluir la mirada dentro de la comunicacion no verbal: desde la insuficiente mirada baja hasta el dptimo contacto visual con los
alumnos para enfatizar el mensaje

-

1.1.2.1.2. Verbal
Feb 25, 2016 12:50:59 AM

Igualmente insuficiente es una comunicacién no verbal en la que haya un excesivo movimiento y gesticulacion

-

1.1.2.1.2. Verbal
Feb 25, 2016 12:48.:53 AM

Deberia ser"1.1.2.1.2. No verbal"

-

Figura 2. Captura de pantalla con anotaciones
Fuente: los autores.

IV. Finalmente, se realizd la aplicacion individual de la CoRubric a las intervenciones docentes
de las unidades didacticas que constituyen la misma en la asignatura, como trabajo base de
cara a la fase de practicas del Master de Profesorado; se obtuvieron tanto datos
cuantitativos como cualitativos en relacion al proceso de evaluacion por parte de los
docentes en formacién. La participacion del docente hizo viable establecer un punto de
referencia en cuanto a la valoracion de cada intervencion, posibilitando asi la obtencion de
indicadores que pudieran ayudar a estudiar la afinidad o discrepancia de la evaluacion entre
cada participante y el profesor (Cebrian de la Serna, Serrano Angulo y Ruiz Torres, 2014).

3. Andlisis de los datos.

3.1. Andlisis de las evaluaciones de pares con la primera la erdbrica construida
colaborativamente en clase.

Tras la realizacion de la experiencia, los datos obtenidos reflejan puntuaciones positivas, mas

Journal for Educators, Teachers and Trainers JETT, Vol. 7 (2); ISSN: 1989-9572 130



Journal for Educators, Teachers and Trainers

The LabOSfor electronic, peer-reviewed, open-access Magazine

altas en el caso del criterio docente (7.0 el peor valorado y 9.2 el mejor), que del discente (6.4 y

8.4 respectivamente), como puede comprobarse en la gréfica 1.

100 I Docente

Calificacion
o
=)

~
o

A B c D E F H J

Grupos

Discente

Grafico 1. Comparativa Docente/Discente de las valoraciones sobre las intervenciones de los

grupos
Fuente: los autores.

En general, hay cierta semejanza entre el criterio docente y discente, sin embargo se han
detectado algunas discrepancias significativas, en las que el docente es claramente mas
positivo (grupos B y D) o, en menor medida, negativo (grupos A y J). Si se atiende a la
estructura interna de la rubrica, no todos los elementos objeto de juicio han presentado un
sesgo homogéneo, de hecho se pueden clasificar atendiendo al grado variable de discrepancia

respecto al par profesor-media alumnado, segun un doble criterio:

- Calificacién Docente > Discente:
® Tratamiento  Didactico  (+1.32
puntos)
® Contenidos (+0.97).
® Recursos (+0.93).
® Comunicacién Verbal (+0.15).

- Calificacién Docente < Discente:
® Tiempo (-1.44 puntos).
® Comunicacién No Verbal (-1.29).
® Dinamica de Clase (-1.10).
® Estrategia Docente (-0.10).

Para comprender las discrepancias mas significativas, en relacion a los grupos evaluados,

resulta Util estudiar el comportamiento por sexos del instrumento (Grafico 2).

3,50

3,25

3,00
2,75
I i m .

AVERAGE de AVERAGE de No  AVERAGE de Est. AVERAGE de AVERAGE de AVERAGE de AVERAGE de AVERAGE de
Verbal verbal Docente Dinam. Clase Contenidos Trat. Didactico Recursos Tiempo

=

Grafico 2. Comportamiento medio, por sexo, de los discentes en relacion a las intervenciones.

Fuente: los autores
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Hay un aspecto en el que claramente el género femenino muestra un juicio positivo superior al
masculino, la dinamica de clase, y en menor medida la comunicacion no verbal, los recursos
utilizados y el ajuste al tiempo disponible; por su parte, los hombres han sido mas generosos al
valorar la calidad de los contenidos, mostrando un comportamiento muy semejante en el resto
de aspectos no citados (comunicacion verbal, estrategias docentes y tratamiento didactico).

En el Gréfico 3 parece apreciarse levemente el proceso de acercamiento entre las
evaluaciones del docente y las de pares, en una tendencia mas proxima segun se realizaban
mas exposiciones y evaluaciones de pares, como igualmente se ha producido en otros estudios
similares (Cebrian de la Serna y Serrano Angulo, 2011). El eje de ordenadas representa el valor
de la diferencia entre la nota del estudiante y la otorgada por el profesor a un grupo, siendo
dicha diferencia multiplicada por 10. Se puede observar en el eje de abscisa el orden de
exposicion de los grupos y la diferencia de las calificaciones otorgadas a cada grupo, siendo la
linea central la referencia de las calificaciones del docente.

[&j]

3]
n

3]
n

Desviacion (respecto evaluacion docents)
[=]

|
t

H J A E c B F D

Secuencia temporal de exposicionas (grupos)

Grafico 3. Diferencias entre las notas del docente y la media de las evaluaciones de los
estudiantes
Fuente: los autores.

Las correlaciones han sido bajas en su conjunto, tan solo la comunicacion verbal obtuvo un
coeficiente casi aceptable de correlacion del 0,6 entre docentes y estudiantes. Igualmente, las
evidencias e indicadores como estrategia docente y dindmica de clases no tuvieron correlacion,
0 son muy bajas (0,37). Siendo la variable tiempo una respuesta contraria a la hora de aplicar
de evidencia, con correlaciones negativas del 0,12.

3.2. Analisis cualitativo de las anotaciones vertidas en CoRubric para mejorar la erdbrica
construida.

El analisis de de las cinco categorias de la erubrica, a partir de las 266 anotaciones realizadas,
dibuja un alumnado que todavia pone sobre la mesa la preeminencia de la Materia (26.3%)
sobre cualquier otra cuestion, pero que es consciente de la importancia de los aspectos
formales de la educacién (Interaccion con el alumnado, 24.1%; Comunicacion, 22.6%)
haciendo, ademas, de estas tres categorias las principales, con un 73.0%; y muy alejadas del
resto: Tiempo (10.9%), Recursos (10.5%), y un 5.6% de observaciones generales al conjunto
de la erubrica.

Sin embargo, si realizamos un andlisis desagregado de indicadores, teniendo en cuenta que

Recursos y Tiempo son variables singulares y por tanto deben ser consideradas también aqui,
observamos un cambio estructural significativo al relativizarse la heterogeneidad en sus
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frecuencias. En efecto, la desviacion estandar arroja un valor de apenas 3.6, bajo para la
muestra, de la que supone escasamente un 15.2% respecto a la media. Las relevancia queda,
asi, secuenciada de la siguiente forma: Tiempo (15.3%), Recursos (14.8%), Contenidos
Desarrollados (12.7%), Tratamiento Didactico (12.7%), Estrategia Docente (12.2%),
Comunicacién No Verbal (11.6%), Dinamica y Gestién de Clase (11.1%) y Comunicacién Verbal
(9.5%).

Con ello, se comprueba que la Unica aportacion significativa del docente a la rubrica, el tiempo,
es un indicador al que se le ha dedicado mucha mas atencion de lo que pudiera haber parecido
en el andlisis de categorias. Para verter luz sobre ésta y otras situaciones, se ha recurrido al
andlisis cualitativo con QCAmap (Imagen 3). Lo que ha permitido clasificar y agrupar las
distintas anotaciones en torno a cuatro categorias detectadas: Acuerdo y Desacuerdo, cuando
se realizan aportaciones puramente argumentativas sobre algun elemento de la rubrica, y por
tanto sin ninguna indicacién de accion complementaria de correccion o mejora; Adicion-
Modificacion, cuando se especifica el sentido del afiadido/cambio en el que el elemento puede
ser mejorado o definido de forma mas precisa; y Duda, cuando la argumentacion ofrecida
evidencia la dificultad del alumno por definir su postura al existir aspectos positivos
significativos para el mismo en ambos extremos de la ambivalencia detectada.

QCAmap Back to the project
Anotaciones Il - Hoja 1.txt

1.1.1.1.1. No verbal - Titulo equivocado: Deberia ser "1.1.1.1.1. Verbal"
2.1.2. Verbal - Deberia ser "1.1.2.1.2. No verbal”

You are in coding mode!

Research Qu estlon . Verbal - Igualmente insuficiente es una comunicacién no verbal en la [
que haya un excesivo movimiento y gesticulacion. -
Conceptos clave 1.1.2.1.2. Verbal - Incluir la mirada dentro de la comunicacion no verbal: desde '@
la insuficiente mirada baja hasta el éptimo contacto visual con los alumnos 3
; i para enfatizar el mensaje.
Content ﬂnalytlcal tEChnlque 1.1.1.1.1. No verbal - Incluir la "organizacién estructurada del mensaje” como [
_ ftem dentro de la comunicacion verbal 3
SUNEBN 1.1.1.1.1. No verbal - Incluir la comunicacién fluida y la "no lectura directa de o
apuntes” como item dentro de la comunicacion verbal. 2
Content analytical units 1.Rubrica para evaluacién de las intervenciones docentes - Riibrica para
evaluar por grupo, no para evaluaciones individuales.
Coding unit 1.2.1.2.1. Estrategia docente (su papel en funcién a la metodologia diddctica
Phrase or clause (word sequence) elegida para la intervenciéon) - Incluir items como "incoherencia en el discurso @
CORLRELE v pobreza de contenido", "divagacién del tema principal o "inseguridad enla % a3
propositon explicaciéon” en cuanto a estrategias metodologicas. 0
Recording unit g . s Eayz r—
All Documents 1.2.2.2.2. Dindmica y gestion de clase - Incluir el item de la motivacion como ~ ® - Adicién

8d

necesario para una adecuada gestion de clase. delete
1.2.2.2.2. Dindmica y gestion de clase - Incluir asi mismo los cambios de
dindmicas como item para la gestion de clase.

1.3.1.3.1. Contenidos desarrollados (cantidad y calidad) - Parece que la ribrica
de este apartado solo tiene en cuenta la cantidad. En cuanto a la calidad, es ®

M Finish paraphrasing

8d8  d8

necesario evaluar ignalmente el conocimiento o desconocimiento del docente g
sobre la materia, asi como la claridad en su explicacion, sin quedar dudas del
contenido entre los alumnos.

1.3.2.3.2. Tratamiento didactico (intervencién y tarea/s) - Se trata la calidad @
de las tareas, pero no su cantidad: es necesario incluir un item sobre la e 4

diversidad de tareas, acorde, ademas, a los recursos utilizados durante las
mismas.

1.4.4. Recursos (pertinencia y motivacion para el alumnado; incluye TIC) -

Incluir los {tem sobre "recursos TIC desfasados” y "variedad de recursos TIC". @

L5.5. Tlempc(;_, minutos - introduccién e nﬂenenclon) Inclun como {tem [

Figura 3. Andlisis cualitativo de categorlas mediante QCAmap
Fuente: los autores.

A partir de la exploracion cualitativa realizada, es posible ofrecer una visién sintética de la
posicidén colectiva de la clase en relacion al disefio final, tal y como se recoge en la Tabla 5. Las
anotaciones resaltadas en ella son las que presentan una proporcién superior, conjunta, de
comentarios de desacuerdo o que anaden algun tipo de matiz o mejora, arrojando una ratio ‘a
favor’/’en contra’ del indicador: Comunicacién No Verbal (1.56), Gestion del Tiempo (1.45),
Comunicacién Verbal (1.20) y Contenidos Desarrollados (1.14). Se debe afiadir, igualmente,
que no siempre las anotaciones presentan una estructura semantica sencilla de clasificar,
cuando ha sido el caso hemos optado por la estrategia de clasificacion de componentes
principales:

(En relacién con la agrupacion - Interaccion con el Alumnado - 20%)... “En mi  Acuerdo
opinioén este es un apartado un tanto polémico a la hora de evaluar. No estoy de
acuerdo en que sea un 20%, que es lo mismo que la comunicacién verbal y no

verbal juntas. ¢Cuando el exponente se expresa correctamente y tiene una

Desacuerdo
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buena comunicacion con el aula no esta ya de por si interactuando? Aqui, tal y Adicion
cémo se entiende la interaccion, el evaluado depende, demasiado, de la actitud

de los compafieros de clase; y yo con esto Ultimo no estoy nada de acuerdo. Me Duda
parece bien que se incluya este criterio de evaluacion si hay consenso al
respecto, pero no puedo estar de acuerdo con que represente un 20%.”

En el ejemplo anterior, la anotacion incluye claramente 3 de las 4 categorias, ya que pese al
hecho de que Duda y Desacuerdo convergen en su intencionalidad en la necesidad de realizar
alguna Adicién (o modificacién), no realiza propuesta concreta en dicho sentido. Si se aplica la
I6gica de componentes principales evitamos la clasificacion mudltiple de la anotacion, y la
consecuente tendencia a la homogeneizacién que conlleva no discriminar los aspectos
secundarios de los primarios, y en cambio se favorece la manifestacion cualitativa de la
tendencia principal; por ello, se ha clasificado la misma como un Desacuerdo, aplicandose el
mismo principio en el resto de situaciones analogas.

Tabla 5.
Sumario de la estructura cualitativa de las anotaciones

Categoria Acuerdo | Desacuerdo | Adicion | Duda | Nulo | Total
I. General 9 4 0 2 0 15
I.I. Comunicacion 16 4 4 0 1 25
I.ILA. Verbal 10 5 7 1 2 25
I.I.B. No verbal 9 8 6 1 0 24
Il Interaccidén con el alumnado 16 1 3 1 0 21
I.ILA. Estrategia docente 11 2 5 2 0 20
[.11.B. Dinamica y gestion de clase 14 1 4 3 0 22
L.IIl. Materia 14 2 5 1 0 22
I.IIlLA. Contenidos desarrollados 7 7 1 3 0 18
I.I1l.B. Tratamiento didactico 10 4 1 5 0 20
[.IV. Recursos 14 6 6 2 0 28
I.V. Gestién del tiempo 11 5 11 2 0 29
Anotaciones totales 141 49 53 23 3| 269

Fuente: los autores.

La estructura general de la erlbrica presenta 15 anotaciones, que en su mayoria avalan la
misma, 2 dudas relativas a la distribucion de la ponderacién y 4 discrepancias explicitas sobre
el mismo aspecto; sin embargo, estas Ultimas son vagas en su contenido semantico, ya que
discrepan pero no realizan una propuesta concreta de reponderacion que permita establecer un
cotejo en cuanto al grado de discrepancia.

La agrupacion de Comunicacion, con 25 anotaciones generales y 49 méas entre sus dos
indicadores, presenta un elevado grado de controversia (tanto por la profundidad de la
discrepancia o la adicion planteada, como por el nimero relativo de anotaciones). Todo ello se
concreta en diversas propuestas de mejora, principalmente en relacion a la necesidad de
afiadir nuevas evidencias, como el contacto visual en la comunicacién no verbal (en L.I.A), o la
correcta estructuracion del mensaje en la verbal (en L1.B); también son relativamente
recurrentes las propuestas de paridad entre el peso de los indicadores de esta categoria, en
detrimento de la distribucion inicial de 60% / 40%.

Las categorias de Interaccion con el alumnado (63 anotaciones) y Materia (60 anotaciones) se

han mostrado menos problematicas de lo esperado, en tanto que mas del 65% en el primer
caso y del 51% en el segundo son validaciones de la propuesta. No obstante, se pueden citar
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como frecuentes los afiadidos tendentes a asegurar la calidad con evidencias del tipo
‘divagacion del tema principal’ o ‘inseguridad en la explicacion’, mejorar el ajuste sobre cémo
determinar cuando la mayor o la menor parte de un grupo ha sido, o no, eficiente en relacion a
las evidencias de los indicadores, asi como la pertinencia de incrementar su peso en el
conjunto de la rdbrica, con una subida media de 5 puntos porcentuales. Especial mencién
merece dentro de la agrupacion Materia, el indicador Contenidos desarrollados, con una
proporcién de discrepancias internas muy elevada, casi exclusivamente en forma de
Desacuerdos; las puntualizaciones aqui giran en torno a la necesidad de incrementar su peso
con el objetivo de subrayar la importancia del conocimiento epistémico de la disciplina y, en
menor medida, sobre la necesidad de ajustar mas la escala de medicion.

Recursos (28 anotaciones) y Gestion del tiempo (29 anotaciones) han sido dos categorias (de
indicador Gnico) también profusamente matizadas. En cuanto a la primera, se subraya de forma
recurrente entre los Desacuerdos la importancia de concretar qué se entiende por recurso, las
Adiciones destacan el interés por establecer evidencias complementarias como "recursos TIC
desfasados" y "variedad de recursos TIC"; ademas, se constata una clara discrepancia en las
posturas de clase en cuanto al peso que deben tener los recursos en la rabrica, pues la mayor
parte de las Adiciones abordan el tema, pero en sentidos contradictorios, planteandose tanto
una bajada hacia el 10% como una subida al 20%. En cuanto a la segunda, el Unico indicador
introducido explicitamente por el docente, es interesante observar que ha sido el mas
comentado, con 29 anotaciones recibidas, y el mas controvertido, pues ha recibido el mayor
namero de propuestas concretas de mejora (Adicién) de toda la rdbrica; no obstante, dichas
propuestas se encuentran muy focalizadas en la reduccion de su relevancia de forma
significativa al 5, 10 o 15% total de la erdbrica en el mejor de los casos. Como se planted por
parte de los grupos en la fase de propuestas; en general, el alumnado no considera correcto
subyugar el acto educativo a las constricciones del tiempo, ya que ademas, atentan con la
necesaria flexibilidad de aquél. Y como ya sucediera en la citada fase, los argumentos
docentes esgrimidos en relacion a la distribuciéon temporal del curriculo y la necesidad de su
cumplimiento fueron, en general, entendidos pero no compartidos como corrobora esta
situacion.

Finalmente, todo quedaria sintetizado en una rubrica colaborativa final, aglutinadora de todas
las anotaciones, previo consenso, y que de forma idealizada se adjunta en el Anexo lll.

4. Conclusion y discusion

Segun se muestra en el Gréfico 3, y los datos obtenidos, hay poca correlacion entre las
evaluaciones del docente y los estudiantes a la hora de aplicar la rdbrica en las exposiciones
secuenciadas. Si bien parece existir una tendencia de aproximacién especialmente en una de
las medidas o indicadores como es la comunicacion verbal, como asi ha sucedido en otros
trabajos (Cebridn de la Serna y Serrano Angulo, 2011). Esto no lleva a considerar que la
aplicacion de los criterios no tiene que coincidir con el consenso alcanzado a la hora de crear
los indicadores y la rdbrica en su conjunto. Podemos estar de acuerdo en los criterios pero el
ejercicio de reconocer e identificar una buena practica, como el momento de aplicar estos
criterios, es propio del ejercicio profesional del docente. Creemos que esto es debido al bajo
namero de estudiantes, las secuencias de los grupos no son suficientes y los niveles de logros
establecidos para las evidencias son pocas para encontrar esta correlacion numérica. Esto nos
lleva a la conclusion de que no es suficiente una sola sesion de evaluacién de pares, sino que
necesitamos introducir otros momentos donde podamos conocer y analizar, sobre todo, la
razon de la aplicacibn de un criterio. Para futuros trabajo esperamos poder repetir las
evaluaciones y analizar los resultados entre el docente y los estudiante en cada una de las
evaluaciones generadas tras cada exposicion, de modo que permita interiorizar estas razones
en las siguientes evaluacion, aprovechando los resultados visuales que nos proporciona
CoRubric al instante. Al tiempo, creemos que podria ser una oportunidad para el aprendizaje de
las aplicaciones de criterios utilizar Open Video Annotation (https:/gteavirtual.org/ova), que
permite grabar las sesiones de exposicion de los estudiantes en video, y realizar anotaciones a
pequefias secuencias del video y analizar como se aplicaron los criterios de la rdbrica en esa
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secuencia. En cuanto a los valores negativos encontrados con el indicador tiempo, se entiende
que fue un aspecto ya detectado desde el inicio en cuanto al valor, posiblemente cultural, que
puedan tener estos estudiantes de sociales a esta dimensién temporal. Elemento interesante
que nos plantea para otras lineas de estudio comparando los resultados de los procesos
negociadores y las erubricas resultantes entre estudiantes de las diferentes areas de
conocimiento (Reddy y Andrade, 2010; Panadero y Jonsson, 2013).

El desarrollo de la practica en un entorno virtual de aprendizaje colaborativo ha supuesto un
elemento motivador incontestable para la clase, que ha permitido, ademas, alcanzar un mayor
grado de participacion individual (cercano al 100% en la fase de anotaciones); algo nada
desdefiable si se compara con la situaciéon media habitual, en la que un ndamero reducido de
personas intervienen de forma habitual y un grupo mayoritario de personas no manifiestan
publicamente sus posiciones en relacién a las tareas o dinamicas de clase planteadas. Por ello,
entendemos que reflexionar y trabajar en el refinamiento de los defectos formales y
procedimentales de propuestas como ésta tiene tanto sentido pedagdgico, al buscar la
formacién de los discentes, como deontolégico, en tanto que a quien se esta instruyendo es a
una nueva generacion de docentes, que debe ver en la praxis de quien les instruye la
coherencia didactica que se les exige, tanto en sus practicas como en su futura labor docente.
Es, en definitiva, ensefiar desde el ejemplo. Queda, por otro lado, un largo camino de
perfeccionamiento en el uso de instrumentos y metodologias participativas como las
comunidades virtuales de aprendizaje: definir mejores procedimientos de trabajo, estrategias
mas eficientes de consenso, controlar y reorientar mejor las concepciones iniciales del docente
gue puedan limitar la dimension colaborativa de la tarea, como se ha evidenciado con el
indicador de tempo, asi como conseguir que todo ello pueda hacerse en un tiempo razonable,
son s6lo algunos de los aspectos que han aflorado durante la experiencia como variables a
reevaluar, y en las que deseamos profundizar en adelante.
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Anexo 1. Disefio base de la e-Rubrica

1.Rubrica para evaluacion de las intervenciones docentes
1.1.1. Comunicacion

1.3.3, Materia

1L.LLLL Verbal 1.3.1.3.1. Contenidos desarrollados (cantidad y calidad)
f Todos los 1 La mayoria ] La mayoria [ Todos los fLoscontenidos ~ [ANotodoslos ] Los contenidos
miembros muestran (>50%) tienen  (>=50%) consique  miembros han {rabajados sonmuy  contenidos son claramente
problemas acusados  dificultadespara  usarla voz y el gestionado escasosose  presentanelmismo  suficientesy su
en el uso del usarunlenquaie  lenguajepara  adecuadamente su abordan de una rigor en su tratamiento muy
lenguaje,tantoen  quefavorezcael  transmitirel  vozy lenguaje para forma ratamiento o tienen  adecuad,
suvariedad comosu  mensaje mensaje, con garantizar una excesivamente  una profundidad
pertinenciay  (entonacidn, rigor,  algunos problemas  transmision eficiente superficial, adecuada
entonacion. variedad) puntuales del mensaje
1.3.2.3.2, Tratamiento diddctico (intervencion y tareals)
1.1.2.1.2. No verbal fSeomiteel [ Laintroduccionno ] La introduccion y
fl Todos los Alamayora  [Lamayoria 0l Todos os contextode  cita algin aspecto  las tareas son muy
miembros delgrupo  (>50%) usande  (>=50%) consique  miembros del grupo intervencin (breve  clave (tema,  adecuadas para
58 muestran formaescasao  que la expresion han usado introduccion). Los ~ metodologia frabajar los
estaticos, hacenuso eficientela  corporal refuerceel  eficientemnte fa aspectos practicos  propuesta, objetivos, - contenidos, ademés
muyescaso0  expresion corporal - mensaje y lo hacen  expresion corporal y de laintervencion ~ contenidos y son originales y
contraproducentede  (movimientos  aprovechando el el espacio de clase, son ineficientes, al ~~ evaluacion), Las motivan al
la expresidn corporal - nerviosos, nulos, 0 espacio del aula, punto quela tarea  tareas propuestas alumnado.
y el espacio de clase  no acordes con el dificulta antes que  no siempre ayudan a
mensaje). No facilitar el frabajar los
utilizan a penas el aprendizaje contenidos, el
espacio de clase Interés despertado y
(estatismo) [2 originalidad de la
propuesta es

1,2.2, Interaccion con el alumnado requiar

1.2.1.2.1, Estrategia docente (su papel en funcion a [a metodologia diddctica

elegida para la intervencion) 1.4.4, Recursos (pertinencia y motivacion para el alumnado; incluye TIC)
fINoseverelacin ] Mas de un E] Todos los [IPoco adecvados  [Suusoenel ] Los recursos
entre fa propuesta  miembro del grupo  miembros del grupo al desempefio de  trabajo de clase no - utilizados son muy
metodologicadela  desarrolla una han asumido el lastareas, no  siempre supone  pertinentes para el
intervenciony el intervencion no papel que les tienenefecto  una aportacion  desarrollo de fas
desempefio acorde con la corresponde en algunosebrela  clarani para la tareas y la
realizado por el propuesta relacion método motivaciondela  tareaniparael  motivacion del
grupo metodologica  pedagdaico elegido tlase alumnado alumnado,

para la intervencion

1.5.5, Tiempo (55 minutos - introduccidn e intervencion)

1.2.2.2.2. Dinamica y gestion de clase f1>10 porexceso ] >=5' porexceso <5’ porexcesoo
fl La organizacion de F] Lamayoria de los  E]La mayoria delos ] Todos los o defecto. No han o defecto. El control | defecto. La gestidn
las tareas resulta ~ miembros (>50%) ~ miembros (>=30%) - miembros del grupo sabido gestionar el del tiempohasido el tiempo, en
catica, la nohan sabido han sabido gestionar  han gestionado tiempodelas  en general bueno, todos aspectosy
aclaracion de dudas  qestionarlas  deformaarmonica  perfectamente la tareas y la con problemas fases de la
0laresolucion e dinamicas de grupo,  lasdindmicas  dindmica de clase intervencidn, Noha  puntualesensu ~ intervencion ha
imprevistos no ha asicomola  grupales, asf como dadotiempoa  gestionquehan - sido adecuado,
sido hecha, 0de  resolucion de dudas s dudas surgidas y terminarla ~ llevado a una leve
forma nada 0 imprevistos. los imprevistos. intervencion o se  transgresion del
pertinente, ha hecho de forma  tiempo disponible.
apresurada,

Fuente: los autores.
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Verbal (60%)
1. Todos los miembros muestran 2. Lamayoria (>50%) tienen 3. Lamayoria (>=50%) consigue usar | 4. Todos los miembros han gestionado
problemas acusados en el uso del dificultades para usar un lenguaje que  |la voz y el lenguaje para transmitir el | adecuadamente su voz y lenguaje para

lenguaje, tanto en su variedad como su
pertinencia y entonacion.

favorezea el mensaje (entonacion, rigor,
variedad)

mensaje, con algunos problemas
puntuales

garantizar una transmision eficiente del
mensaje

No Terbal (40%)

1. Todos los miembros del grupo se
muestran estiticos, hacen uso muy
escaso o contraproducente de la
expresion corporal y el espacio de clase

2. Lamayoria (>50%) usan de forma
escasa o eficiente la expresion corporal
(movimientos nerviosos, nulos, o no
acordes con el mensaje). No utilizan a

penas el espacio de clase (estatismo)

3. La mayoria (>=50%) consigue que la
expresion corporal refuerce el mensaje
y lo hacen aprovechando ¢l espacio del
aula,

4. Todos los miembros del grupo han
usado eficientemnte la expresion
corporal y &l espacio de clase.

Interaccion con el alumnado (20%)

Estrategia docente (40%)

1. No se ve relacion entre la propuesta
metodoldgica de la intervencion y el
desempefio realizado por el grupo

2. Mas de un miembro del grupo
desarrolla una intervencion no acorde
con la propuesta metodologica

3. Todos los miembros del grupo han
asumido el papel que les corresponde
en relacion método pedagdgico elegido
para la intervencién

Dindmica y gestion de clase (60%)

1. La organizacion de las tareas resulta
cadtica, la aclaracion de dudas o la
resolucion de imprevistos no ha sido
hecha, o de forma nada pertinente.

2. La mayoria de los miembros (>50%)
no han sabido gestionar las dindmicas
de grupo, asi como la resolucion de
dudas o imprevistos.

3. La mayoria de los miembros
(>=50%) han sabido gestionar de forma
arménica las dindmicas grupales, asi
como las dudas surgidas y los
imprevistos.

4, Todos los miembros del grupo han
gestionado perfectamente la dindmica
de clase.

Materia (23%)

Contenidos desarrollados (50%)

1. Los contenidos trabajados son muy
escasos o se abordan de una forma
excesivamente superficial,

2. No todos los contenidos presentan el
mismo rigor én su tratamiento o tienen
una profundidad adecuada.

3. Los contenidos son claramente
suficientes y su tratamiento muy
adecuado,

Tratamiento diddactico (50%)

1. Se omite ¢l contexto de intervencion
(breve introduccion). Los aspectos
précticos de la intervencion son
ineficientes, al punto que la tarea
dificulta antes que facilitar el
aprendizaje.

2. La introduceion no cita algin aspecto
clave (tema, metodologia propuesta,
objetivos, contenidos y evaluacion). Las
tareas propuestas no siempre ayudan a
trabajar los contenidos, el interés
despertado y la originalidad de la
propuesta es irregular.

3. Laintroduccion y las tareas son muy
adecuadas para trabajar los contenidos,
ademds son originales y motivan al
alumnado,

Recursos (15%)

1. Se omite el contexto de intervencion
(breve introduceion). Los aspectos
practicos de la intervencion son
ineficientes, al punto que la tarea
dificulta antes que facilitar el
aprendizaje.

2. La introduccion no cita algin aspecto
¢lave (tema, metodologia propuesta,
objetivos, contenidos y evaluacion), Las
fareas propuestas no siempre ayudan a
trabajar los contenidos, ¢l interés
despertado y la originalidad de la
propuesta es irregular.

3. La introduccion y las tareas son muy
adecuadas para trabajar los contenidos,
ademds son originales y motivan al
alumnado.

1, 210" por exceso o defecto, No han
sabido gestionar el tiempo de las tareas
y laintervencion. No ha dado tiempo a
terminar la intervencion o se ha hecho
de forma apresurada.

2. >=5'por exceso o defecto, El control
del tiempo ha sido en general bueno,
con problemas puntuales en su gestion
que han llevado a una leve transgresion
del tiempo disponible.

Gestion del tiempo (20%)

3. <5' por exceso o defecto, La gestion
del tiempo, en todos aspectos y fases de
la intervencion ha sido adecuado.

Fuente: los autores.
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Anexo 3. eRubrica colaborativa final (idealizada)

i

Journal for Educators, Teachers and Trainers

The LabOSfor

lic, p

Comunicacion (25%)

Verbal (60%)

1. Todos los miembros muestran

problemas acusados en ¢l uso del

lenguaje, tanto en su variedad como su
ot ' " . M H

verbal mal articulado.

2. La mayoria (>50%) tienen
dificultades para usar un lenguaje que

3. La mayoria (>=50%) consigue usar
la voz y el kenguaje para transmitir el
j 1 problemas

favorezca el mensaje (entonacion, rigor,
variedad). Frecuentes defectos en la
estructura del mensaje.

7 con =4
puntuales. Buen aestructura del
mensaje.

4. Todos los miembros han gestionado
damente su voz  lenguaje para
garantizar una transmision eficiente del
mensaje, asi como una estructura
correcta del mismo en todo momento.

adec

No Verbal (40%)

1. Todos los miembros del grupo se
muestran estaticos, hacen uso muy
escaso o contraproducente de la
expresion corporal y el espacio de clase.
Augencia de contacto visual.

2. La mayoria (>50%) usan de forma
escasa o eficiente la expresion corporal
(movimientos nerviosos, nulos, o no
acordes con el mensaje). No utilizan a
penas el espacio de clase (estatismo).
Escaso contacto visual.

3. La mayoria (>=50%) consigue que la
expresion corporal refuerce el mensaje
y lo hacen aprovechando el espacio del
aula. Se establece contacto visual.

4. Todos los miembros del grupo han
usado eficientemnte la expresion
corporal y el espacio de clase. Buen
contacto visual en todo momento.

Interaceion con el alumnado (25%)

Estrategia docente (50%)

1. No se ve relacion entre la propuesta
metodologica de la intervencion y el
desempefio realizado por el grupo

2. Mis de un miembro del grupo
desarrolla una intervencion no acorde
con la propuesta metodologica

3. Todos los miembros del grupo han
asumido el papel que les corresponde
en relacion método pedagégico elegido
para la intervencion

Dindmica y gestion de clase (50%)

1. La organizacion de las tareas resulta

2. La mayoria de los miembros (>50%)

3. La mayoria de los miembros

4. Todos los miembros del grupo han

cadtica, la aclaracion de dudas o la no han sabido gestionar las dindmicas | (>=50%) han sabido gestionar de forma | gestionado perfectamente la dindmica
resolucion de imprevistos no hasido | de grupo, asi como la resolucion de armoénica las dindmicas grupales, asi | de clase.
hecha, o de forma nada pertinente. dudas o imprevistos. como las dudas surgidas y los
imprevistos.

Materia (25%)
Contenidos desarrollados (50%)
1. Los contenidos trabajados son muy | 2, No todos los contenidos presentan el | 3. Los contenidos son claramente
escasos o se abordan de una forma mismo rigor en su tratamiento o tienen | suficientes y su tratamiento muy
excesivamente superficial.. Se produce | una profundidad adecuada. Situaciones | adecuado. Se ciie adecuadamente a los
una deriva clara del tema principal. puntual de deriva en el desarrollo del | elementos principales de los contenidos.

contenido.
Tratamiento didictico (50%)
1. Se omite el contexto de intervencién | 2. La introduccion no cita algin aspecto | 3. La introduccion y las tareas son muy
(breve introduceion). Los aspectos clave (tema, metodologia propuesta, adecuadas para trabajar los contenidos,
précticos de la intervencion son objetivos, contenidos y evaluacion). Las | ademas son originales y motivan al
ineficientes, al punto que la tarea fareas propuestas no siempre ayudana | alumnado.
dificulta antes que facilitar el trabajar los contenidos, el interés
aprendizaje. despertado y la originalidad de la

propuesta es irregular.
Recursos (15%
1. Se omite el contexto de infervencion | 2. La introduccion no cita algin aspecto | 3. La introduccion y las tareas son muy
(breve introduccion). Los aspectos clave (tema, metodologia propuesta, adecuadas para trabajar los contenidos,
practicos de la intervencion son objetivos, contenidos y evaluacion). Las | ademds son originales y motivan al
ineficientes, al punto que la tarea tareas propuestas no siempre ayudan a | alumnado. Seleccion de recursos de
dificulta antes que facilitar ¢l trabajar los contenidos, el interés completa vigencia y actualidad.
aprendizaje. Recursos desfasados. despertado y la originalidad de la

propuesta es irregular. Recursos no

siempre actualizados.
Gestion del tiempo (10%)
1. >10" por exceso o defecto. Nohan |2, >=5'por exceso o defecto. El control | 3. <5' por exceso o defecto, La gestion
sabido gestionar el tiempo de las tareas | del tiempo ha sido en general bueno, | del tiempo, en todos aspectos y fases de
y la intervencion. No ha dado tiempo a | con problemas puntuales en su gestion | la intervencion ha sido adecuado.
terminar la intervencion o se ha hecho | que han llevado a una leve transgresion
de forma apresurada, del tiempo disponible.

Fuente: los autores.
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