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			Filosofía

			Tras el éxito del primer volumen Estudio de casos en el uso de tecnologías aplicadas a la docencia universitaria publicado en la editorial McGrawHill, AULA MAGNA, en 2019, hemos considerado que la buena acogida supone un aliciente para recopilar un segundo volumen de casos de éxito entre los docentes universitarios.
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			Contexto pedagógico

			En la comunidad académica internacional, comenzamos a disponer de muchas evidencias empíricas obtenidas por estudios realizados en diversos países y con variadas metodologías sobre el impacto significativo que supone la formación online y el uso de TICS en la docencia. Desde el crecimiento exponencial de MOOCs hasta el uso extendido de aulas virtuales es evidente que las TICS forman parte de nuestro repertorio pedagógico, pero en cada país siguen un escalamiento diferenciado, fruto de la idiosincrasia de cada modelo educativo y fruto también de las apuestas educativas de los propios centros docentes.

			La filosofía de este libro nace de la inquietud de un grupo de docentes y gestores interesados en la formación basada en TICS en el espacio de la educación superior y su impacto real en aula, que tuvo como resultado un primer libro que ha sido acogido con entusiasmo por la comunidad académica y por los gestores de educación a distancia en las universidades. También la coyuntura actual de la pandemia que estamos viviendo en el mundo como consecuencia del COVID-19 y que ha obligado a las universidades a trasladarse rápidamente a un esquema de educación virtual, provocando una transformación digital forzada, hace más valioso recoger estas experiencias vividas por las universidades y trasladarlas a una publicación.

			De ahí que se plantee la elaboración de un segundo libro de estas características basado en la presentación de casos prácticos (usando la metodología de Casos) para obtener no solo un libro de apoyo teórico, sino una valiosa herramienta que permita al lector analizar, de la mano de los autores, prácticas docentes reales e implementadas, con la finalidad de brindar apoyo metodológico y oportunidades de innovar en su aula.

			La base del libro es favorecer un acercamiento fresco y práctico para que el lector, siguiendo el proceso de desgranamiento propio del estudio de casos, pueda obtener conclusiones elaboradas y realistas de la realidad presentada sobre diversas metodologías docentes como el impacto en diferentes países de habla hispana.

			Objetivos

			Elaborar un libro basado en estudio de casos sobre la implementación de metodologías, recursos y proyectos docentes que emplean TICS.

			Poder conocer las experiencias en educación superior utilizando la educación a distancia y las TICS en los países iberoamericanos, que nos permita conocer los avances y retos a futuro que se presentan en esta región del mundo.

			Autores

			Docentes con experiencia en el uso y aplicación de TICS dentro de proyectos de innovación docente, que quieran compartir sus experiencias en la aplicación de la formación basada en e-learning y similares.

		

	
		
			«Parte del arte de enseñar es la capacidad de reorganizar el mundo para los estudiantes».

			Sunny Decker 
(An Empty Spoon, 1969)
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			Prólogo

			Comenzar este prólogo afirmando que vivimos en sociedades con un vertiginoso ritmo de cambio social no es algo original ni nuevo. Llevamos décadas en un escenario en el que todo cambia, dando lugar a sociedades donde la incertidumbre o la volatilidad se han convertido en unos de sus rasgos esenciales. Lo que no podíamos imaginar es que desde marzo de 2020 el cambio no fuese solo acelerado, sino también inesperadas algunas de sus manifestaciones. Cuestiones que solo nos planteábamos de manera hipotética: ¿Qué pasaría si…?, han ido surgiendo a nuestro alrededor como necesidades urgentes a las que ha habido que buscar respuesta en tiempo récord, sin una experiencia ni siquiera cercana.

			Que la educación, la escuela, no es una isla que flota aislada del resto de las instituciones sociales tampoco es algo novedoso. Sabemos que, si no se quiere quedar atrás, si no quiere seguir escuchando esa manida «cantinela» de que forma a estudiantes del siglo xxi en una estructura propia del siglo xix y con una metodología de la pasada centuria, debe acomodarse a todas aquellas situaciones, medios e instrumentos habituales en cada uno de los momentos.

			La llegada de las nuevas tecnologías a la educación data ya de unas cuantas décadas: muchas han sido las experiencias puestas en marcha a lo largo de estas con mayor o menor éxito para no dejar atrás a la institución en la utilización de aquellas ampliamente incorporadas a nuestra vida cotidiana. Sus ventajas han sido señaladas: desde la ampliación de la oferta formativa hasta la flexibilización de los entornos de aprendizaje. También sus desventajas, centradas fundamentalmente como ha puesto de relieve la pandemia en la brecha digital en cualquiera de sus tres manifestaciones: de acceso, de uso y de calidad de uso.

			En el mundo de la educación superior, las tecnologías llevaban también tiempo instaladas, si bien la pandemia de COVID-19 aceleró su uso, con un primer momento de confinamiento que conllevó convertir a la universidad presencial en universidad a distancia y, posteriormente, por las medidas sanitarias impuestas tras la vuelta a las aulas, por la puesta en práctica de un sistema de docencia híbrida u otras fórmulas, para poder cumplir con estos protocolos. Esta situación sobrevenida ha supuesto para la universidad un examen sobre su forma de enseñar y su modo de adaptarse a un escenario, el de la docencia a distancia y el del uso de las tecnologías, que, si bien aparecía en su horizonte como una opción a implantar de manera progresiva en algunas de sus enseñanzas, ha debido hacerlo de manera precipitada, lo que Hodges y su equipo (2020) han denominado «la enseñanza a distancia de emergencia».

			La sociedad futura nos empujará además a conjugar de la manera más acertada actividades presenciales y a distancia, a pensar en la flexibilización de la enseñanza en momentos como los que estamos viviendo, conscientes de que esa sociedad del riesgo que bautizaba Beck (1998), hace más de tres décadas, se ha instalado en nuestras vidas. La pandemia ha obligado a romper rutinas, estructuras, espacios…, a tantas cuestiones que dábamos por sentadas, en una institución universitaria inmersa en uno de sus grandes retos: su transformación digital. Una transformación en todos sus ámbitos: de gestión, de transferencia y también como no podía ser de otra manera, de docencia. Una transformación que va más allá de la digitalización de los procesos y que demanda, entre otras cuestiones, una fundamental: la capacitación de su profesorado y estudiantado para afrontar de manera adecuada los procesos de enseñanza y aprendizaje.

			Experiencias desarrolladas en esta etapa COVID son las que se recogen en el libro que abre este prólogo (Estudios de casos en el uso de tecnologías aplicadas a la docencia universitaria), una publicación precedida de otra anterior también coordinada por Carmen Sarabia y Oswaldo Morales y que en esta ocasión vuelve a reunir a profesorado con una experiencia previa en la puesta en marcha de metodologías y herramientas tecnológicas en las aulas universitarias. Así, a lo largo del libro y de sus capítulos, sus autoras y autores nos van mostrando sus innovaciones, sus reflexiones sobre la práctica realizada, sus resultados, poniendo en relación contextos sociales, geográficos y académicos diferentes enriqueciendo con ello el análisis, demostrando la particularidad de algunas de estas prácticas al tiempo que reafirmando la necesidad de establecer pautas comunes de actuación.

			El título de la obra así lo refleja (estudios de caso), apuntando además que la situación vivida a lo largo de estos últimos meses ha constituido para la docencia un nuevo reto. Uno más de los tantos a los que ha tenido que enfrentarse la profesión para, como decía más arriba, caminar (o intentarlo) en paralelo a la sociedad y sus nuevas realidades. Son experiencias que pueden ser ejemplos para el profesorado universitario, una guía, como se recoge en alguno de los capítulos, de nuevas metodologías, herramientas, formas de evaluación y también modos de interacción con el alumnado en la docencia online, aspectos clave en el diseño y desarrollo de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Son experiencias puestas en práctica por el profesorado en las que la utilización de las TIC no es una mera adaptación de un medio o soporte a un contexto de aprendizaje alejado del aula tradicional, sino además un análisis preciso de sus potencialidades. No debemos olvidar que, en ocasiones, la llegada de las tecnologías al mundo educativo no ha sido realizada de la manera más adecuada, limitándose a sustituir un formato por otro, sin ningún tipo de diferencia en la forma de enseñar o de aprender.

			El libro también recoge la opinión del profesorado sobre la adaptación a este nuevo escenario en el que ha surgido con una gran fortaleza el teletrabajo y la tecnología. ¿Por qué no? Es el momento de evaluar lo realizado durante este tiempo que se alarga más de un año y empezar a ver sus resultados y consecuencias. Es la hora de saber cuáles son las debilidades de profesorado y alumnado en este periodo. Establecer un proceso de evaluación de necesidades que nos sirva para el diseño de procesos de mejora. Precisamente esta cuestión nos lleva a hablar de la competencia mediática y digital del profesorado y alumnado (ni tan incompetentes los primeros, ni tan competentes los segundos, como se supone) y de su mejora tal y como se ocupan varios de los capítulos del libro. Plantear la competencia mediática es hablar no solo de las vinculadas al carácter instrumental de las tecnologías, sino también de su análisis crítico y de las consecuencias sociopolíticas que su utilización puede tener. Son prerrequisitos necesarios para que la transformación digital de la educación superior se enfrente no solo al uso generalizado de las nuevas tecnologías, sino también a los procesos implícitos referidos a la enseñanza, al aprendizaje y a la transformación social a través de la educación. Necesitamos cambios en el profesorado (hago hincapié en su formación), pero también es necesario un estudiantado más activo que como señala Rafael Feito (2020) se aleje de esa figura estudiantil que solo acude a clase para recibir los mensajes del profesor sin apenas intervenir en ella.

			Nos encontramos en un momento adecuado para reflexionar sobre lo realizado en una situación que se ha convertido en un desafío para el estudiantado, el profesorado y los equipos gestores de los centros de educación superior. Coincido con Moreno y Gortázar (2020), en que la pandemia ha supuesto para el mundo educativo «un experimento natural y una prueba de esfuerzo», de ahí que todas las prácticas realizadas pueden ser aprovechadas y vistas como «experiencias de laboratorio» a partir de las cuales aprender cómo hacer (y cómo no hacer) y cómo desarrollar estos nuevos contextos de enseñanza y aprendizaje, sabiendo que no podemos sustraernos a ello en una sociedad dominada por las tecnologías de la información y la comunicación. Todo ello, sin obviar la importancia de la docencia presencial, del contacto directo profesorado-alumnado, de las cuestiones que tienen que ver tanto con el conocimiento como la vida en comunidad, que no deben de desaparecer de nuestro mundo educativo porque cumplen objetivos y expectativas que no pueden ser olvidadas.

			En Santander, España a 10 de diciembre de 2021
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			Capítulo 1

			Evaluación de las competencias en un contexto de formación a distancia: implementando la evaluación auténtica

			Anastassis Kozanitis.
Université du Québec à Montréal (Canadá)

			Resumen

			El propósito de este capítulo es proponer una reflexión pedagógica con miras a desarrollar prácticas de evaluación en el contexto de la educación a distancia en las universidades. La evaluación en situación auténtica se considera una forma relevante de mitigar los peligros y los temores asociados con la evaluación a distancia. Nos basamos en la literatura científica para aclarar los conceptos de la situación auténtica y presentar criterios y condiciones para la autenticidad. Un estudio de caso de un curso de ingeniería química permite ilustrar la evolución de una práctica evaluativa tradicional a una más auténtica. Una recopilación de comentarios de los estudiantes de este curso muestra un grado de satisfacción alto con el método de evaluación basado sobre un proyecto.

			Introducción

			En el contexto actual de crisis sanitaria provocada por la pandemia ligada al coronavirus, resulta un gran desafío cambiar un curso presencial hacia un curso a distancia dado la falta de preparación de un gran número de profesores para adaptar sus cursos a esta modalidad. Una modificación rápida y a veces sumaria de la transición a un curso ofrecido a distancia puede causar cierta incomodidad a los profesores, especialmente en lo que respecta a la evaluación del aprendizaje. Son las cuestiones inherentes a la evaluación, en particular la sumativa, las que preocupan a los docentes y administradores académicos (Barras, 2020).

			En este contexto, muchos se preguntan cómo controlar posibles acciones inapropiadas de los estudiantes, como plagio, trampas, fraudes y otras conductas poco éticas, cuando la supervisión directa se convierte en una tarea complicada a distancia (Kier, 2014). Estos temores son sin duda legítimos por parte de los profesores que tienen la voluntad y la responsabilidad de lograr que sus alumnos dominen los contenidos impartidos. Además, en aras de la equidad, las condiciones de evaluación deben estar libres de comportamientos reprobables de acuerdo con las políticas y normas que rigen la evaluación del aprendizaje (Hewson, 2012).

			Algunas universidades están recurriendo a las soluciones que ofrecen las herramientas tecnológicas de monitoreo remoto (Jung, 2020). Pero estas soluciones de exámenes telemonitorizados no convienen para evaluar competencias y otros aprendizajes que implican la movilización de procesos cognitivos de alto nivel. Además, pueden provocar alguna reacción de oposición de los estudiantes que se niegan a instalar este tipo de dispositivos que consideran intrusivos a su privacidad y confidencialidad digital.

			Sin embargo, el monitoreo remoto no es esencial para todas las tareas de evaluación. Además de los exámenes, existen otras formas de evaluar el aprendizaje para las que se reduce considerablemente la importancia de todas las consideraciones relacionadas con el fraude académico. Entre estos medios, la evaluación en situación auténtica resulta ser una solución adecuada y duradera que merece nuestra atención (Janesick, 2006). La evaluación en situación auténtica, o simplemente la evaluación auténtica, es un proceso de recolección de información de instrumentos basados en situaciones reales, proponiendo tareas complejas, que requieren estándares de desempeño y criterios específicos para proporcionar retroalimentación a los estudiantes, para ayudarlos a alcanzar sus metas de aprendizaje o desarrollar las competencias (Huba y Freed, 2000).

			En el contexto del aprendizaje a distancia, la evaluación auténtica se puede realizar con o sin el uso de herramientas digitales (Osborne, Dunne y Farrand, 2013). También se puede realizar de forma individual o en equipo. Los estudios muestran que es la calidad del diseño de la evaluación lo que influirá en el rendimiento de los estudiantes, más que cómo se lleva a cabo la evaluación (remota o en presencial).

			Este capítulo tiene dos objetivos. Uno es proponer una reflexión pedagógica sobre las formas de adaptar las prácticas de evaluación durante la transición a la educación a distancia en un contexto universitario. Más específicamente, pretende enunciar los principios generales de la evaluación auténtica, apoyados por la literatura científica, para ilustrar el concepto de autenticidad y destacar los elementos esenciales para su implementación, como lo reconoce la comunidad de expertos (Whitelock y Cross, 2012; Wiggins, 2011). El segundo es ilustrar los principios de la evaluación auténtica con un caso concreto que se implementó en un curso en Polytechnique Montreal.

			Contexto del curso

			El curso se ubica en el programa de licenciatura de ingeniera química en Polytechnique Montreal, Canadá. El tamaño del grupo varía entre 40 y 60 estudiantes por semestre. La edad promedia de los estudiantes es alrededor de 22 años y la distribución del género es de 65 % mujer. Aunque es representativo de la proporción de mujeres inscritas en el programa de ingeniería química, es un porcentaje que se ubica por encima del promedio nacional, ya que el porcentaje de mujeres inscritas en un programa de ingeniería en Canadá es de alrededor de 25 %. Esta cifra se ha mantenido estable en los últimos 30 años, a pesar de los esfuerzos de las autoridades de querer hacerla crecer (Baig, 2017).

			Antes de hablar del curso, sería útil precisar la normatividad y las condiciones que rigen la formación de ingenieros en la provincia de Quebec. La formación dura 4 años y todos los programas necesitan cumplir con los requisitos de Engineers Canada, que es el organismo que acredita los programas de ingeniería. Al final de los años 2000, este organismo introdujo una norma de acreditación que pide a los programas de demostrar que sus egresados han desarrollado 12 grandes competencias. Una competencia se define como un saber actuar complejo que toma apoyo sobre recursos internos y externos para resolver problemas de manera eficaz y eficiente a dentro de una familia de situaciones (Tardif, 2006). La tabla 1 presenta la lista de estas competencias.

			
				
					
					
				
				
					
							
							Tabla 1. Competencias a desarrollar en todos los estudiantes de ingeniería en Canadá

						
					

					
							
							1. Conocimientos de ingeniería

						
							
							2. Análisis de problemas

						
					

					
							
							3. Investigación

						
							
							4. Concepción

						
					

					
							
							5. Utilización de herramientas de ingeniería

						
							
							6. Trabajo individual y colaborativo

						
					

					
							
							7. Comunicación escrita y oral

						
							
							8. Profesionalismo

						
					

					
							
							9. Impacto sobre la sociedad y medioambiente

						
							
							10. Deontología y equidad

						
					

					
							
							11. Economía y gestión de proyectos

						
							
							12. Aprendizaje continuo

						
					

				
			

			Además, cada programa debe demostrar que los resultados obtenidos de la evaluación de estas competencias permiten mejorar la formación ofrecida. Por tanto, es necesario establecer un proceso de mejoramiento continuo. Para Polytechnique Montréal, este proceso tiene cinco etapas principales, que son las siguientes:

			1) El desarrollo de las competencias se hace durante diferentes actividades realizadas por los estudiantes (cursos, proyectos, prácticas profesionales…).

			2) Cada programa identifica por lo menos tres puntos de control para evaluar cada competencia durante la carrera.

			3) Por cada punto de control, los profesores responsables de ellos conciben rúbricas que permiten evaluar la calidad del trabajo realizado por los estudiantes. Luego, los resultados están colocados en un portafolio numérico (denominado Polyfolio).

			4) El responsable de la carrera analiza los resultados y formula recomendaciones que permiten mejorar en la formación de los estudiantes. También le sirve para redactar reportes que presenta al organismo de acreditación al momento de ser evaluado.

			5) Finalmente, las recomendaciones son implementadas por el programa y se evalúa el impacto en el desarrollo de las competencias de los estudiantes. Este ciclo se perpetúa para garantizar que sea posible la mejora continua del programa (ver figura 1).
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			Figura 1. Vista global del proceso de mejoramiento continuo de las 12 competencias del ingeniero

			Para lograr el seguimiento y la evaluación de las competencias de los estudiantes, fue necesario desarrollar un portafolio digital (Petit y Bélisle, 2016). Este entorno, denominado «Polyfolio», es la piedra angular de todo el proceso descrito anteriormente y se detalla de manera breve en los próximos párrafos. La arquitectura de Polyfolio y su organización gira en torno a las doce competencias. La base de datos dinámica que la sustenta permite asociar actividades relacionadas con el desarrollo, seguimiento y evaluación de competencias con los distintos usuarios involucrados según su rol. En cuanto a los posibles roles de los usuarios, Polyfolio distingue cinco: administrador, director de programa, responsable de competencias, docente y alumno. La función principal del director del programa es crear su plan de programa para cada trimestre. La figura 2 presenta una captura de pantalla de un ejemplo de un plan del programa. Este plan contiene los puntos de control de las competencias, que generalmente están asociados con un símbolo de curso. Los puntos de control se enumeran de acuerdo con las competencias evaluadas y el año académico en cuestión. Una vez creados, reciben el nombre del acrónimo del curso concatenado con el semestre correspondiente, por ejemplo, GCH3515/A2021. Este es en realidad un hipervínculo para acceder a él. El símbolo en verde indica que se trata de un control final o de certificación (ver figura 2). Cuando se crea el punto de control, Polyfolio crea automáticamente las secciones (es decir, los grupos) del mismo curso, ya que está vinculado al Sistema de Gestión Académica (GEADE). Por tanto, las listas de alumnos matriculados en los cursos se crean automáticamente.
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			Figura 2. Ejemplo de un plan de programa

			Para los estudiantes, los docentes y los responsables de competencias Polyfolio es ante todo un portafolio de evaluación (Bélair y Van Nieuwenhoven, 2010), es decir, permite monitorear y evaluar el desarrollo de las competencias del programa de Ingeniería. Para los graduados, puede servir como una carpeta de presentación para empleadores potenciales (Bibeau, 2007). Para los directores de programas y los representantes del organismo de acreditación, se utiliza para evaluar y mejorar la calidad de los programas, especialmente durante los ciclos de acreditación de programas.

			La figura 3 presenta un tablero del camino que proporciona una descripción general de las actividades que se llevarán a cabo durante la carrera para un estudiante. Estas actividades se realizan dentro de los cursos que son obligatorios en su programa. La mayoría de ellos consisten en actividades de evaluación que se han denominado puntos de control.
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			Figura 3. Tablero del camino del estudiante

			Los estudiantes pueden ver, gracias a su tablero, en cuáles cursos habrá una actividad de evaluación de las competencias por el semestre y, también, por los próximos semestres. A medida que se completan las actividades, se yuxtapone un código de color (y pequeños cuadrados para daltónicos) en el acrónimo del curso en cuestión. Este código indica el éxito o fracaso del alumno en el logro de las competencias, según la escala de adquisición presentada en las rubricas de evaluación. Azul para un resultado por encima del nivel esperado, verde para un resultado en línea con el nivel esperado, naranja indica un resultado por debajo del nivel esperado y, finalmente, rojo se asigna para un resultado claramente por debajo del nivel esperado. El carácter visual del tablero le da al estudiante una visión general instantánea de su camino, una especie de retroalimentación visual global que lo alienta a continuar cuando tiene éxito o eventualmente a corregir sus estrategias para las competencias fallidas durante los puntos de control. A través de él pueden acceder a la rúbrica de evaluación que les informa de los criterios de evaluación, y también del nivel de desarrollo de las competencias.

			El nivel de desarrollo de las competencias se refiere a una escala compuesta por cinco niveles. Los niveles corresponden a un grado de autonomía y de complejidad creciente en relación a las situaciones de evaluación. Esta escala fue creada para servir como una referencia explícita y común para todos los programas y permite una progresión gradual del desarrollo de las competencias (ver tabla 2). Los programas determinan los niveles intermedios y final para cada una de las competencias, generalmente elegidas entre los niveles uno y cuatro. El quinto nivel no se puede elegir porque representa a un ingeniero senior, es decir, que tiene más de seis años de experiencia laboral y el derecho a firmar planos y especificaciones. Los niveles ayudan a los profesores a determinar el contexto y las condiciones para realizar tareas de aprendizaje y de evaluación. En un enfoque carrera, es más fácil determinar una progresión coherente de los niveles esperados, ya que las decisiones se toman de manera concertada (Prégent et al., 2009).

			
				
					
					
				
				
					
							
							Tabla 2. Escala de autonomía y de complejidad para el desarrollo de las competencias

						
					

					
							
							Nivel

						
							
							Descripción para la realización de las tareas

						
					

				
				
					
							
							1

						
							
							La competencia se moviliza con la asistencia y la supervisión constante de un experto. Reconoce las situaciones en las que es probable que sea necesario utilizarlo y conoce sus límites.

						
					

					
							
							2

						
							
							La competencia se moviliza con asistencia y bajo la frecuente supervisión de un experto. Sus acciones deben ser revisadas por un experto para asegurar el cumplimiento y sus elecciones deben ser validadas.

						
					

					
							
							3

						
							
							La competencia se moviliza bajo la supervisión periódica de un experto, pero con ayuda en situaciones nuevas. Debe tener opciones validadas, pero es capaz de discernir matices o ramificaciones.

						
					

					
							
							4

						
							
							La competencia se moviliza sin ayuda y sin supervisión. Sus acciones solo requieren una ligera supervisión por parte de un experto para garantizar el cumplimiento. Debe tener sus elecciones validadas cuando circunstancias imprevistas hacen que la situación sea inusual.

						
					

					
							
							5

						
							
							La competencia se moviliza sin ayuda y sin supervisión. Sus acciones no requieren supervisión. Ejerce iniciativa en situaciones de riesgo y es capaz de predecir el impacto de sus decisiones.

						
					

				
			

			Regresando al curso, se llama «Reglamentación de los procedimientos limpios». Es un curso obligatorio de tres créditos, generalmente tomado por los estudiantes de tercer o cuarto año, quienes eligieron la orientación temática de ingeniería de los alimentos. Toca a los aspectos de la validación y de fabricación de los procedimientos limpios para las industrias de biotecnología, farmacéutica y agroalimentaria. Permite a los estudiantes desarrollar habilidades para la concepción y el uso de materiales para las operaciones de producción de alimentos. También les permite poder validar los aparatos y los sistemas informáticos, los sistemas de agua y de ventilación y cualquier otra subunidad de producción de procedimientos limpios.

			El curso contribuye al desarrollo de las siguientes tres competencias:

			1.Análisis de problema.

			2.Concepción.

			3.Impacto sobre la sociedad y el medioambiente.

			También sirve para la evaluación certificativa de estas tres competencias del programa, con un desarrollo de nivel cuatro en la escala de autonomía. Eso significa que los resultados de la actividad de evaluación de estas tres competencias se colocarán en el portafolio de los estudiantes.

			El curso tiene un componente teórico, donde el profesor imparte tres horas de exposiciones magistrales por semana. También tiene un componente práctico, donde los estudiantes tienen que realizar tareas prácticas en un laboratorio con duración de dos horas cada dos semanas. Es un asistente del profesor que se encarga de la parte práctica en el laboratorio. La manera de proceder habitual es que el asistente toma entre 10 y 15 minutos para presentar la tarea que tienen que realizar los estudiantes en equipos de cuatro a cinco integrantes (dependiendo de la disponibilidad de los aparatos del laboratorio). Explica el funcionamiento de los aparatos (cuando es la primera vez que se van a utilizar), indica las reglas de seguridad y reparte los insumos que permiten realizar la tarea. Los estudiantes tienen el resto del periodo para leer las indicaciones de la tarea y seguir las instrucciones para realizarla. Una vez las manipulaciones y la toma de medidas terminadas, los estudiantes redactan un reporte escrito para reportar los resultados, sus análisis y las conclusiones. El asistente corrige los reportes y manda los resultados a los equipos con sus comentarios antes de la próxima actividad.

			Además de estas tareas, el curso lleva un proyecto integrador, que también se realiza durante el semestre con los mismos equipos de cuatro o cinco personas. La intención pedagógica del proyecto integrador es que los estudiantes puedan integrar los conocimientos teóricos y las habilidades prácticas que han desarrollado durante el curso. De manera más precisa, el proyecto integrador pide que los estudiantes utilicen los procedimientos y aparatos de por lo menos tres de las seis sesiones prácticas. Es la puesta en común de estos procedimientos y uso de aparatos y el vínculo con la materia teórica del curso que representa el reto del proyecto integrador. El proyecto se basa sobre datos y procedimientos que les comparte el profesor. Estos datos provienen en su mayoría de la industria agroalimentaria u otra industria semejante. Los estudiantes tienen que redactar un reporte escrito siguiendo las instrucciones compartidas por el profesor.

			Problemática

			El problema de este caso nace cuando las autoridades cerraron las universidades debido a la situación sanitaria provocada por el coronavirus. Lo que sigue describe una problemática que representa un doble desafío, porque el profesor tuvo que encontrar, por una parte, una solución para el componente práctico del curso y, por otra parte, una para la evaluación a distancia que fuese justa y equitativa. Con las restricciones de salida implementadas en el toque de queda, los estudiantes no tenían acceso a las instalaciones del laboratorio y no podían realizar las tareas prácticas relacionadas con el curso. Algunos aparatos sofisticados del laboratorio son difícilmente remplazables por cuestiones de costo o de características de medición con alto grado de precisión. Los trabajos prácticos en el laboratorio constituyen un aspecto importante del curso, ya que los estudiantes tienen que aprender a manipular los aparatos generalmente encontrados en los ámbitos de trabajo de la industria. Ahora, no solo no tenían acceso al laboratorio, sino que también había que pensar en la supervisión durante las tareas y en cómo los estudiantes iban a recibir ayuda por parte del asistente de laboratorio. Muchas veces las preguntas no eran acerca de los aparatos o de la tarea a realizar, sino más bien acerca del contenido teórico del curso. Los estudiantes aprovechaban para aclarar dudas teóricas con él, ya que era un alumno de postgrado que había tomado el curso cuando era estudiante de pregrado y conocía bien el contenido teórico del curso. Por el problema acerca de la evaluación a distancia, la pregunta era cómo asegurarse que los estudiantes respetan el reglamento relativo al plagio y la conducta ética cuando realicen las tareas prácticas y el proyecto integrador. Sin una supervisión directa del asistente de laboratorio, no había manera de saber quién realizó el trabajo. Era importante asegurarse que las tareas fueran hechas por los estudiantes del grupo, ya que el curso servía para la evaluación certificativa de las competencias identificadas por el director del programa.

			La respuesta de las autoridades, en este momento, fue rápida y bastante efectiva. El director del programa de ingeniería química organizó talleres para sus profesores sobre los temas de la formación a distancia y también sobre la evaluación auténtica. Los talleres fueron llevados por la oficina de apoyo e innovación pedagógico y por un experto en evaluación auténtica, quien participó como consultor externo.

			Aún no muy extendida en las prácticas de evaluación en el contexto universitario de Quebec, la evaluación auténtica está ganando terreno, particularmente en la formación a distancia (Nizet, Leroux, Deaudelin, Béland y Goulet, 2016). La evaluación auténtica puede tomar muchas formas, ser formativa o sumativa, y satisfacer diferentes necesidades de evaluación (Dixon y Worrell, 2016). Cabe recordar que la evaluación de los aprendizajes tiene como objetivo, entre otras cosas, 1) verificar el logro de los objetivos de aprendizaje o el desarrollo de competencias; 2) proporcionar comentarios para mejorar; 3) realizar ajustes pedagógicos o didácticos; 4) documentar los logros y el progreso de los estudiantes hacia la certificación (Scallon, 2015).

			Marco teórico

			Esta sección presenta algunos conceptos y principios relacionados con la evaluación auténtica. Primero se describe lo que distingue la evaluación auténtica de la evaluación tradicional, proponiendo una serie de criterios e indicadores de autenticidad. Luego, se discute el papel que pueden tener los diferentes ejes de alineación pedagógica en la percepción de los estudiantes sobre el valor de la evaluación auténtica.

			Evaluación auténtica

			Hay tres objetos de evaluación a considerar: 1) evaluación de los conocimientos adquiridos; 2) evaluación de la capacidad para actuar en una situación; 3) evaluación de las habilidades de pensamiento. Entonces, ¿qué distingue la evaluación tradicional de la evaluación auténtica? La evaluación tradicional, es decir, la que utiliza exámenes y pruebas, se utiliza fundamentalmente para verificar el dominio de los conocimientos, restituyéndolos o reproduciéndolos, muchas veces de forma descontextualizada. Más bien, la evaluación auténtica se utiliza para verificar la capacidad de resolver situaciones o problemas complejos utilizando el conocimiento apropiado de una manera eficiente, relevante y contextualizada (Gulikers, Bastiaens y Kirschner, 2004). La evaluación auténtica ofrece tareas complejas representativas de la realidad cotidiana o profesional (Frey, Shmitt, & Allen, 2012). Piden a los estudiantes que actúen en una situación que demuestre su capacidad para aplicar de manera significativa sus conocimientos y habilidades (Murphy, Fox, Freeman y Hughes, 2017). La evaluación auténtica es realista, promueve el juicio, la reflexión, la creatividad y, a veces, la innovación. Puede simular el contexto de una situación laboral o del mundo real y promueve la consulta, la retroalimentación y la mejora (Wiggins, 2011).

			La situación problemática y la naturaleza de las tareas a realizar se consideran elementos centrales de la evaluación auténtica (Gulikers, Bastiaens y Kirschner, 2004; Herrington y Oliver, 2000; Murphy, Fox, Freeman y Hughes, 2017). Para estos autores, la situación problemática permite cerrar la brecha entre el conocimiento teórico y la forma en que se puede aplicar en el mundo real. Una situación auténtica evoca así aspectos contextuales del mundo real o del mundo laboral, presenta un problema abierto (ill defined en inglés) o una situación compleja que requiere reflexión y un cierto esfuerzo de análisis para poder ser resuelto. Luego, le corresponde al alumno movilizar y articular las tres dimensiones del conocimiento, ya sea conocimiento declarativo, procedimental o condicional, para llevar a cabo una tarea cuyo resultado es incierto, lo que refleja la naturaleza compleja de la situación. Tenga en cuenta que el conocimiento declarativo se refiere a hechos, conceptos, ideas, teorías, teoremas, etc. El conocimiento procedimental indica cómo hacer una tarea o una praxis, es saber actuar. El conocimiento condicional es saber cuándo utilizar las dos primeras dimensiones del conocimiento.

			La Tabla 3 muestra las diferencias entre situaciones del mundo real y las del mundo académico (Wiggins y McTighe, 2005). Así, la situación o problema a resolver se considera no auténtico o fragmentado para situaciones académicas y auténtico o complejo para el mundo real.

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Tabla 3. Distinciones entre situaciones académicas y reales

						
					

					
							
							
							Académico

						
							
							Mundo real

						
					

					
							
							Situación o problema por resolver

						
							
							No genuino o fragmentado

						
							
							Auténtico o complejo

						
					

					
							
							Solución

						
							
							Conocida

						
							
							No conocida

						
					

					
							
							Resultado deseado

						
							
							Desconocido

						
							
							Conocido

						
					

				
			

			La solución, es decir, cómo resolver el problema o la situación, se conoce por el lado académico y se desconoce por el lado del mundo real. Finalmente, el resultado deseado, es decir, la respuesta, se desconoce por el lado académico, mientras que se conoce por el lado del mundo real. Para ilustrar esta distinción, considere estas dos situaciones problemáticas, presentadas en la Tabla 4.

			
				
					
					
				
				
					
							
							Tabla 4. Ejemplos de situaciones académicas y problemáticas reales

						
					

					
							
							Situación problema A

						
							
							Situación problema B

						
					

					
							
							Consideramos la función ƒ ajustado a R - {1,5} por ƒ(x) = x2

							2x-3
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							Tarea: determinar una ecuación de la tangente T a la curva de ƒ en el punto de la abscisa 1.

						
							
							Tarea: diseñar un puente para una ubicación geográfica determinada.

						
					

				
			

			Para la situación A, el problema a resolver está fragmentado, es decir, se saca del contexto del mundo real y se espera una única respuesta. Si bien la situación B es genuina, el problema a resolver es complejo debido a la cantidad de variables a tomar en consideración para proponer una solución adecuada. Por lo tanto, la forma de resolver la situación B no se conoce de inmediato, se podría proponer más de una forma adecuada para resolverla. En cuanto al resultado deseado en la situación B, se sabe de inmediato, queremos un puente que no se derrumbe. Por otro lado, para la situación A, la respuesta (el resultado deseado) no debe conocerse de antemano.

			Indicadores de autenticidad

			Las situaciones y tareas son, por tanto, importantes, ya que es principalmente a través de ellas que la evaluación puede considerarse auténtica. Dicho esto, también pueden contribuir otros aspectos, en particular el formato de entrega solicitado (por ejemplo, un desempeño, un reportaje, un vídeo), la evocación de un usuario final, es decir, la persona que se beneficiará del trabajo (un cliente, un paciente, consumidor, etc.), o el propósito del trabajo. La autenticidad también puede referirse a la disponibilidad de recursos, la presencia de colaboradores, la duración o el margen de negociación permitido para la realización del trabajo (James y Casidy, 2018). Estos aspectos de autenticidad encajan en el marco conceptual desarrollado por Bosco y Fern (2014) (citado en James y Casidy, 2018) para el contexto académico. Incluye cuatro criterios de autenticidad, a saber, un compromiso contextualizado del alumno, un compromiso cognitivo de mayor nivel, una reflexión para evaluar su desempeño e idealmente una participación de la comunidad profesional en el proceso de evaluación.

			A estos criterios, diversos autores añaden tres dimensiones de autenticidad que se relacionan con la tarea de evaluación. La primera dimensión requiere que los estudiantes completen tareas que reflejen la práctica profesional o que emulen un contexto social del mundo real (Swan & Hofer, 2013). De esta forma, los aprendizajes logrados sirven para comprender o resolver problemas del mundo real. Cuando tales condiciones no son posibles, se puede recurrir a evaluaciones escritas que simulen el mundo real, como análisis de casos (Bédard, Dell’Aniello y Desbiens, 1991), resolución de problemas (Bixler y Land, 2010), creación de mapas conceptuales (Bai, 2013) o redacción de ensayos. La segunda dimensión requiere que la tarea de evaluación represente un desafío cognitivo para el estudiante y conduzca al logro de una producción o actuación (Ashford-Rowe, Herrington y Brown, 2013). De esta forma, se recurre al juicio del alumno para resolver problemas, tomar decisiones y aplicar conocimientos, lo que contribuye al desarrollo de habilidades cognitivas y metacognitivas, también moviliza su autonomía (Belland, Walker, Kim y Lefler, 2017). En este sentido, la evaluación auténtica debe llevar a los estudiantes a establecer conexiones entre sus conocimientos previos y nuevas nociones, entre conceptos teóricos y el mundo real, y a juzgar la relevancia de los argumentos teóricos en su aplicación práctica (Villarroel, Bloxham, Bruna, Bruna y Herrera-Seda, 2018). La tercera dimensión sirve para fomentar la reflexividad en los estudiantes. Una reflexión que se relaciona tanto con su futuro profesional, como con la calidad del trabajo realizado (Tai, Ajjawi, Boud, Dawson y Panadero, 2018). Así, la evaluación auténtica les ayuda a proyectarse más allá de su rol de estudiante, a anticiparse a las exigencias del mercado laboral y a dar los pasos necesarios para triunfar (Nisula y Metso, 2019). Luego, al tener acceso inmediato a los criterios de evaluación, los estudiantes pueden autoevaluarse mejor para juzgar la calidad de su trabajo y autorregularse (Bruijn-Smolders, Timmers, Gawke, Schoonman y Born, 2016). Además, algunos opinan que la evaluación formativa, en un contexto de evaluación en una situación auténtica, debe ser parte de las prácticas de evaluación de los docentes (Boud, 2010; Daly, Pachler, Mor y Mellar, 2010; Dixon et al. Worrell, 2016; Gikandi, Morrow y Davis, 2011). Brinda a los estudiantes la oportunidad de identificar sus errores, mejorar su juicio sobre la calidad de su trabajo y, como resultado, mejorar su desempeño.

			Además, una sinergia de estas tres dimensiones de autenticidad ofrece varias ventajas. Primero, los estudiantes mencionan que realizar tareas en una situación auténtica puede tener un impacto en la calidad y profundidad del aprendizaje (Strobel, Wang, Weber y Dyehouse, 2013) y en el desarrollo de habilidades cognitivas de orden superior (Ashford-Rowe et al., 2014). Estas tareas también tienen la ventaja de promover la autoconfianza, la autorregulación y la autonomía de los estudiantes, así como su motivación y compromiso académico (Govindarajan y Janardhana, 2020; Kearney, 2013).

			Los estudios muestran que la evaluación auténtica puede tener un impacto positivo en la calidad y profundidad del aprendizaje y contribuir al desarrollo de habilidades cognitivas de orden superior (Ashford-Rowe, Herrington y Brown, 2013). Además, mejora la autonomía, fomenta el compromiso y genera motivación para aprender (Kearney, 2013). La evaluación auténtica promueve la transferencia del aprendizaje y brinda oportunidades para aplicar habilidades y competencias disciplinarias e interdisciplinarias, incluida la comunicación interpersonal, el pensamiento crítico y la capacidad de trabajar en equipo (Swaffield, 2011).

			A pesar de sus muchas ventajas, debe mencionarse que algunos desafíos pueden limitar un uso más generalizado de la evaluación auténtica, particularmente para los cursos de pregrado. Los profesores dudan porque sienten que diseñar y corregir evaluaciones auténticas será muy exigente en términos de tiempo, esfuerzo y recursos intelectuales (Grion, Serbati, Felisatti y Li, 2019). Estas evaluaciones también pueden considerarse más riesgosas (Dawson et al., 2017). Además, requieren que los maestros tengan amplios conocimientos disciplinarios y demuestren flexibilidad cognitiva para supervisar, confrontar y guiar adecuadamente a los estudiantes hacia soluciones disciplinarias, relevantes y rigurosas (Kohlmeier, Howell, Saye y Brush, 2020). La reacción inicial de los estudiantes puede ser de resistencia y miedo debido a la incertidumbre sobre qué esperar y cómo ser calificados (DeCastro-Ambrosetti y Cho, 2005). Finalmente, a pesar de una gran cantidad de literatura que documenta la utilidad y el valor de la evaluación auténtica, el progreso hacia esta práctica puede verse obstaculizado por una falta de claridad conceptual de lo que significa la autenticidad y la evaluación auténtica (Bialystok, 2017).

			Alineación pedagógica multieje

			Desde un punto de vista didáctico, el modelo de alineación pedagógica de Biggs y Tang (2007) insiste en un enfoque de enseñanza-aprendizaje congruente entre las intenciones formativas, la elección de las actividades de enseñanza-aprendizaje orquestadas por el docente y la forma de evaluar el aprendizaje. La alineación puede ser a nivel de curso y a nivel de programa, de modo que las actividades de aprendizaje ofrecidas sirvan a las intenciones educativas del curso y del programa. Asimismo, las actividades de evaluación pueden verificar las intenciones educativas del curso o programa. Este segundo nivel de alineación pedagógica se manifiesta en los programas de formación relacionados con el enfoque carrera (Prégent, Bernard y Kozanitis, 2009).

			El modelo taxonómico desarrollado por Bloom y colaboradores (1956), una referencia frecuentemente citada para las intenciones de aprendizaje, organiza las intenciones de aprendizaje en tres dominios: cognitivo, afectivo y psicomotor. Cada dominio coloca las intenciones educativas en una escala de complejidad creciente. Por ejemplo, para las intenciones del dominio cognitivo, que es el más común en el contexto universitario de Quebec, las habilidades cognitivas asociadas a cada nivel se refieren a la capacidad de memorizar, comprender, aplicar, analizar, evaluar y crear (Anderson y Krathwohl 2001). Inicialmente, una creencia generalizada en los círculos educativos era que la organización jerárquica de los rangos era acumulativa y que el desarrollo de las habilidades cognitivas asociadas con cada nivel debería ser secuencial. Lo que ahora sabemos es que el modelo taxonómico de Bloom postula que el desarrollo de habilidades cognitivas en niveles superiores incluye el desarrollo de habilidades en niveles inferiores (Jensen, McDaniel, Woodard y Kummer, 2014). Los estudiantes se ven obligados de alguna manera a dominar una habilidad inferior para dominar una habilidad superior. Por ejemplo, sería incongruente aplicar un concepto que no comprendes, o crear un proceso o un objeto sin antes haber analizado la situación que requiere su creación. Por lo tanto, es una interpretación equivocada de esta teoría pensar que los cursos de los primeros años de la carrera deben únicamente colocar objetivos de aprendizaje de bajo nivel (memorizar, comprender y aplicar). Y que los niveles superiores (analizar, evaluar y crear) deberían estar reservados para los cursos de los últimos años de la carrera.

			Partiendo de esta premisa, el trabajo de Ajjawi, Tai, Le Huu Nghia, Boud, Johnson y Patrick (2020) muestra que la alineación pedagógica, tal como la construye el estudiante, contribuye a la percepción de autenticidad. Así, el valor que los estudiantes le dan a las tareas que se les ofrecen determina el valor percibido para su aprendizaje. Varios estudios han encontrado que los aspectos de la autenticidad percibidos por los estudiantes explican la mayor variación en el logro de los resultados del aprendizaje. En este sentido, Smith y Worsfold (2015) sugieren que la autenticidad cognitiva es tan importante como crear un entorno de aprendizaje que refleje el contexto físico del mundo real. La mayoría de los empleos que solicitan a profesionales que necesitan tener una formación universitaria
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