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RESUMEN

El presente articulo tiene como proposito
analizar la evaluacion de los aprendizajes en
condiciones de educacién remota, a partir
de las estrategias de acompanamiento, mo-
nitoreo y herramientas o recursos educativos
que utiliza un profesor que imparte la asig-
natura de espanol en educacion secundaria.
Es un estudio de corte cualitativo que utilizd
como técnica de investigacion la observa-
cion. Se advierte que, cuando el alumnado
tiene acceso a la lectura de manera previa al
examen y ello se acompana de anotaciones,
se posibilita movilizar procesos cognitivos
complejos como integrar y comparar, con
cierto éxito. Se identificd que el alumnado
que interactuaba en las sesiones sincronicas
y asincrénicas con el maestro, a través de
prender la cdmara, proyectar y compartir sus
trabajos en Zoomy Classroom, mejoraba las
construcciones de su aprendizaje, era cons-
tante en la entrega de sus actividades y obtenfa
buenas notas. Los procesos de evaluacién en
educacion remota no deben replicar con
exactitud lo que se realiza en presencial,
puesto que las condiciones y las interaccio-
nes en tal escenario demandan un cambio.
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ABSTRACT

The purpose of this article is to analyze the
evaluation of learning in remote education
conditions, based on the accompaniment
and monitoring strategies and educational
tools or resources used by a teacher who
teaches the subject of Spanish in secondary
education. It is a qualitative study that used
observation as a research technique. The
research warns that when students have ac-
cess to reading prior to the exam and this is
accompanied by annotations, it is possible to
mobilize complex cognitive processes such
as integrating and comparing, with some
success. It was identified that the students
who interacted in the synchronous and
asynchronous sessions with the teacher, by
turning on the camera, projecting and sha-
ring their work in zoom and in the classroom,
improved the constructions of their learning,
were constant in the delivery of their acti-
vities and got good grades. The evaluation
processes in remote education should not
exactly replicate what is done in person, the
conditions and interactions in such a scena-
rio demand a change.

Keywords: learning evaluation, educational
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secondary education
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INTRODUCCION

Es un hecho que la pandemia por Covid-19 marca un punto de
inflexién en los espacios educativos. La manera de interactuar
y de organizarse entre docentes y estudiantes en linea y a distancia
es diferente de la modalidad presencial. Por ejemplo, la educacién
en linea se caracteriza por una evaluacién mediada por las TIC, eva-
luacién alternativa y diversificacién de instrumentos, bisqueda de
autonomia del estudiante, la evaluacién para aprender, la autorre-
gulacién del aprendizaje, evaluacién auténtica, uso de diversas pla-
taformas y aplicaciones web, flexibilidad de horarios, comunicacién
sincrénica y asincrénica. La educacién presencial se caracteriza por
la aplicacién de exdmenes, la evaluacion para la acreditacién, el aula
presencial e inmediatez de la comunicacién (Méndez y Ruiz, 2015;
Oliveros, Fuertes y Silva, 2018). Los elementos especificos de cada
una de las modalidades no sélo establecen las diferencias, también
nos indican el curso que sigue la prictica docente.

Lo anterior permite percibir que el proceso para dar continuidad
a los aprendizajes en condiciones de educacién remota —instruccién
alternativa y actual que surge a partir de una emergencia (Abreu,
2020)— es complejo y diverso por la falta de tiempo para la planifi-
cacién y por la escasez de las herramientas digitales para la diddctica
de la ensefianza (Hodges ez al., 2020). A pesar de las limitaciones,
docentes y estudiantes han adaptado los entornos y utilizan dife-
rentes estrategias (acciones de acompafamiento y monitoreo que
implementa el docente), herramientas o recursos educativos de pri-
mera generacién (material impreso, radio y televisién) y de segunda
generacion (plataformas y sistemas de gestion de aprendizaje) (BID,
2020), con el fin de desarrollar las actividades de aprendizaje, por
lo menos en tres vias: 1) establecer contacto y comunicacidn, a tra-
vés de Zoom, Classroom o correo electrénico, entre otras; 2) llevar a
cabo el desarrollo y organizacién de las sesiones de trabajo, a partir
de planificar y dirigir los procesos de ensefanza y aprendizaje, y
3) evaluar los procesos de aprendizaje del alumnado en los distintos
momentos. De este dltimo punto hablaremos en el presente estudio,
aunque la comunicacién, el desarrollo y organizacién de las sesiones
guarda relacién estrecha con la evaluacién (Diaz-Barriga, 1987).



El confinamiento dio lugar a reflexionar sobre cémo evaluar y
cémo asegurar un uso adecuado de la evaluacién bajo estas con-
diciones (UNESCO/OREALC, 2020). Mejorar las habilidades de
trabajo a distancia, como la evaluacién de los aprendizajes de los
estudiantes, es una tarea urgente y necesaria para los docentes (Me-
joredu, 2020), pues se considera un “punto débil” en la educacién a
distancia (Barber4, 2006). Revisar y reflexionar sobre los procesos de
evaluacién en la modalidad remota es una tarea fundamental y nece-
saria, con la finalidad de comprender que la evaluacién no sélo sirve
para recoger informacién y establecer una valoracién o un juicio
sobre el aprendizaje de los estudiantes, o para identificar los progre-
sos y dificultades que presenta el estudiantado (Romédn y Murillo,
2009); también proporciona informacién sobre las condiciones y
obstdculos que se presentan en el acto de aprender (Diaz-Barriga,
1997), mas, en las condiciones de una educacién remota, de la cual
tenemos poca evidencia hasta el momento.

El tema de la evaluacién de los aprendizajes del alumnado en la
educacién remota ha sido de interés a nivel mundial; la preocupacién
parece girar en torno a adaptar los procesos de evaluacién a las
condiciones de contingencia sanitaria. Por ejemplo, en México, la
Direccién General de Acreditacién, Incorporaciéon y Revalidacién
(DGAIR) y la Direccién General de Desarrollo Curricular (DGDC)
emitié una circular —con fecha 6 de noviembre del 2020, tres dias
antes de iniciar la evaluacién del primer trimestre— en la que esta-
blece las orientaciones pedagdgicas y los criterios para la evaluacién
del aprendizaje en la educacién preescolar, primaria y secundaria
para el ciclo escolar 2020-2021, en las que se destacan las siguientes
orientaciones pedagdgicas:

1. Dar prioridad a la funcién formativa de la evaluacién.

2. Indagar en diversas fuentes para obtener informacién sobre el
aprendizaje y emplear estrategias complementarias.

3. Asignar calificaciones en los casos en los que el docente cuente
con la informacidn suficiente.

4. Ultilizar la evaluacién para mejorar el aprendizaje.
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En este tenor, tanto el 4mbito académico, como los organismos
internacionales y las autoridades educativas de las naciones, como
México, han expresado un interés por la evaluacién de los aprendi-
zajes de los estudiantes, donde enfatizan que ésta sea flexible, que
dé prioridad a lo formativo, que utilice diversas estrategias que per-
mitan coadyuvar al proceso de aprendizaje en condiciones de con-
finamiento y sean evaluadas para identificar posibilidades y desafios
en aras de mejorar los procesos de aprendizaje y de ensefianza. Los
tiempos actuales y anteriores demandan no sélo concentrarse en las
calificaciones o certificaciones, sino reflexionar sobre la evaluaciéon y
su articulacién con las précticas de ensefianza del profesor y con las
construcciones de los alumnos en relacién con el aprendizaje (Coll,
2010).

Por lo tanto, el propdsito de la presente investigacién es anali-
zar la evaluacién de los aprendizajes en condiciones de educacién
remota, a partir de las estrategias de acompafamiento y monitoreo
y herramientas o recursos educativos que utiliza un profesor que
imparte la asignatura de espafiol en educacién secundaria. En este
sentido, el primer apartado se tratard sobre los referentes tedricos
que se utilizan para el andlisis. En la segunda seccién se hablard del
camino metodolégico que siguié la investigacién. En el tercer apar-
tado se presentan los principales hallazgos encontrados. Por dltimo,
se presenta la discusién y conclusiones.

REFERENTES TEORICOS

El concepto de evaluacién en el dmbito educativo se define de dis-
tinta forma (Stuffebeam y Shinkfield, 1993; Lafourcade, 1972). En
este estudio se define como una accién que permite la comprension
de un fenémeno: el aprendizaje y la ensefianza, ya que es necesario
que la evaluacién proporcione informacién sobre la realizacién, con-
diciones y obstdculos en el acto de aprender (Diaz-Barriga, 1987) e
informacién sobre las practicas de ensefianza y adquisiciones de los
alumnos en relacién con el aprendizaje (Coll, 2010; Diaz-Barriga y
Herndndez, 2002). De esta forma, la evaluacién de y para los apren-
dizajes pretende recabar informacién de las practicas docentes a tra-
vés de diversos procedimientos o estrategias que el docente utiliza,



como un examen, un ensayo, una rabrica, entre otras y, cémo las
desarrolla el docente en el acto de aprender.

Cuando las acciones o decisiones de los docentes se enfocan en
la recoleccién de datos y en el uso de instrumentos formales y con-
fiables (Jorba y Sanmarti, 1993) se habla de que el docente utiliza
una evaluacién sumativa; es decir, aquélla compuesta por la suma
de valoraciones efectuadas durante un curso, a fin de determinar
el grado en que los objetivos se alcanzaron, otorgar calificaciones o
certificar competencias (Diaz-Barriga y Herndndez, 2002; Sinchez,
2020). Segin Coll y Martin (1993), es criticable confundir a la eva-
luacién sumativa con el s6lo hecho de acreditar, asi como pretender
una separacién entre acreditacién y evaluacién. La evaluacién no es
s6lo del aprendizaje, sino para el aprendizaje.

La evaluacién sumativa no sélo tiene una funcién social —certi-
ficar—, sino también uno pedagdgico: recuperar informacién de los
estudiantes, con la intencién de influir en los procesos pedagégicos.
Coll y Onrubia (1999) sefalan una serie de propuestas para recupe-
rar y reforzar la funcién pedagégica de la evaluacién sumativa:

a) Vincular la evaluacién sumativa de los aprendizajes con la eva-
luacién del proceso de ensefianza-aprendizaje. Y procurar que
los resultados de la evaluacién sumativa repercutan en las mejo-
ras del proceso de ensenanza-aprendizaje.

b) La utilizacién de técnicas, instrumentos o situaciones de evalua-
cién en las que participen y se involucren activamente los alum-
nos, de manera que les sirvan como experiencia para adquirir
criterios de autoevaluacién y autorregulacién de sus aprendizajes.

c) Buscar alternativas de comunicar a los padres y a los alumnos los
resultados de la evaluacién sumativa que procuren disminuir el
componente acreditativo.

d) Que la evaluacién sumativa asuma su funcién acreditativa sélo
al término de un ciclo completo (por ejemplo, al final de la edu-
cacién secundaria).

Algunos de los instrumentos o estrategias que mds se utilizan
dentro de la evaluacién sumativa son el examen objetivo y la lista
de cotejo o ribrica (Martinez ez al., 2020). Cabe referir que estos
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instrumentos tendrian que ser herramientas no sélo de evaluacién
del aprendizaje, sino para el aprendizaje, con cardcter formativo, que
permitan identificar informacidn relativa a las habilidades y cono-
cimientos que domina el estudiante (Castaneda, 2006). Por ejem-
plo, los reactivos o tareas responden a una situacién de evaluacién
(Mauri, 2007) que, al relacionarlas con los procesos de ensenanza y
aprendizaje, desarrollan una habilidad como:

tareas memoristicas que solicitan saberes aislados; tareas que prue-
ban la comprensién y exigen establecer nexos y aplicar su saber y sa-
ber hacer; tareas rutinarias, centradas en una sucesion de ejercicios;
tareas problema, que reflejan situaciones de vida que requieren una
solucidn; tareas situadas, que implican una real activacién o mo-
vilizacién del conocimiento ante un problema ubicado en situa-
ciones reales; o bien, tareas descontextualizadas, que comprenden
situaciones ajenas a la realidad y vida del alumno, y tareas simples
o complejas, determinadas por el nivel de exigencia cognitiva que
requieren (Padilla, 2011, p. 99).

Ahora bien, cuando la evaluacién enfatiza los procesos de
ensefanza-aprendizaje, se dice que es una evaluacién formativa
(Woollfolk, 2006; Ruhe y Zumbo, 2009). La funcién principal de
este tipo de evaluacién es adaptar o ajustar las estrategias en favor del
aprendizaje de los educandos (Jorba y Sanmarti, 1993). Los resul-
tados en términos cuantitativos no son el objetivo principal, sino la
comprensién de los procesos que se llevan a cabo para lograr ciertas
acciones. En la medida que hay un seguimiento de la construccién
de los aprendizajes se identifican posibilidades y desafios para mo-
dificar las estrategias did4cticas. Los “errores” no sélo no son casti-
gados, sino que son valorados como las construcciones o estrategias
que los estudiantes utilizan para construir su aprendizaje (Allal, Car-
dinet y Perreneud, 1979). De esta manera, no sélo el docente regula
los procesos de ensefianza-aprendizaje, también los educandos son
autorreguladores en la construccién de su aprendizaje.

Algunos elementos claves en la evaluacién formativa que consi-
deraron Ravela, Picaroni y Loureiro (2017) en la investigacién que
realizaron en América Latina son:



a) Las decisiones que toma el docente con respecto a la ensefianza
estan en funcién de lo observado (Martinez Rizo, 2012).

b) Lainformacién recabada en torno a los procesos educativos debe
ser utilizada tanto por docentes como por estudiantes (Sadler,
1989).

¢) Motivacién del alumno para aprender (Moore, 2001).

Una estrategia de evaluacién formativa necesita diferenciar tres
conceptos claves de los cuales suele partir (Wiggins, 1998): a) va-
loracién, la cual se limita a hacer notar al estudiante qué tan cerca
o lejos se encuentra del aprendizaje esperado por el docente. Sin
embargo, esto se suele establecer con cierta ambigiiedad pues el do-
cente, en la mayoria de las ocasiones, no puede ayudar a comprender
al estudiante por qué estd lejos o cerca del aprendizaje esperado (Ra-
vela, Picaroni, Loureiro, 2017); b) la orientacién no permite ofrecer
pistas para mejorar el aprendizaje, pues senala primero insuficien-
cias, una cuestién es comprender por qué una parte del trabajo es
inadecuado y otra es percibir que al docente no le gusta el trabajo
(Wiggins, 1998), y ¢) la retroalimentacién o devolucién es el ele-
mento central en la evaluacién formativa, segin Wiggins (1998).
Ademds, senala que la retroalimentacién se tendria que enfocar en
realizar descripciones de los procesos de aprendizaje mds que valora-
ciones: “La mejor devolucién es altamente especifica, directamente
reveladora o altamente descriptiva de lo que realmente resulté claro
para el ejecutante, y disponible u ofrecida en términos de objetivos
y estindares especificos” (Wiggins, 1998 p. 46). Una buena retroa-
limentacién puede valerse de una serie de preguntas dirigidas para
incitar a la reflexién del estudiante para comprender la realizacién
del proceso de sus actividades y obtener informacién que permita
saber qué estdn entendiendo (William, 2011; Ravela, Picaroni, Lou-
reiro, 2017).

Una retroalimentacién tiene las siguientes caracteristicas segtin

Wiggins (1998):

a) Utiliza un lenguaje descriptivo.
b) Se produce durante el desarrollo de las actividades de evalua-
cion.
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¢) Utiliza la ejemplificacién como una herramienta para que el es-
tudiante identifique, comprenda y compare el desempeno que
ha alcanzado.

d) Se muestran evidencias concretas del trabajo con la finalidad de
comparar lo que hizo con lo que se esperaba.

e) Describir niveles de logros de desempefio a través de rubricas,
por ejemplo.

f) Que los estudiantes realicen autoevaluaciones.

En suma, la evaluacién formativa coadyuva a recabar informa-
cién sobre los mecanismos de ensenanza que utilizan los docentes,
con la finalidad de mejorar su prictica. También, brinda la oportuni-
dad de realizar retroalimentaciones oportunas a los estudiantes, que
permitan identificar cémo avanzan en los procesos de aprendizaje
y constatar, a través de las evidencias concretas, qué han alcanzado
los estudiantes y cudl es la distancia que hay con respecto a lo que el
docente propone.

Lo anterior se puede captar a partir de ciertas técnicas como: la
exposicion oral, la demostracién, el estudio de caso, la resolucién de
problemas, proyecto, investigacién o ensayo. En este estudio recu-
peramos sélo el ensayo, que es la herramienta que utilizé el docente
en los procesos de evaluacién.

Las herramientas que se pueden utilizar en la evaluacién for-
mativa permiten establecer una situacién problema —la elaboracién
del ensayo— que se relacione y enriquezca con informacién que pro-
viene del andlisis de distintos textos, trabajo en pequefos grupos,
andlisis de un video, la capacidad de los docentes de interrogar a
los estudiantes y construir un enigma (Meirieu, 2002), entre otros.
Hay un intercambio o dialéctica entre la situacién problema y los
recursos que se utilizan (Roeigiers, 2008).

METODOLOGIA

La presente investigacion es de corte cualitativo. Es un estudio de
caso que se llevé a cabo con un docente que imparte la asignatura
de espafol en una escuela secundaria de México, ubicada en el mu-
nicipio de Tlalnepantla, Estado de México. El trabajo de campo de



la ensefanza remota de emergencia se desarrollé durante el ciclo
escolar 2020-2021 bajo las siguientes caracteristicas: 1) la instruc-
cién temporal del docente que surge por la pandemia por Covid-19,
no fue una actividad opcional, sino una accién obligatoria, enco-
mendada y organizada por el directivo del centro escolar; 2) acceso
a diferentes materiales de ensenanza que el profesor ocupaba, como
las plataformas Zoom, Classroom, paginas web, correo electrénico,
libros electrénicos, podcasts o aplicaciones web. Cabe referir que los
padres, las autoridades de la institucién, los alumnos y el investiga-
dor tenfan acceso al material; 3) las sesiones sincrénicas se realizaban
con los dos grupos de tercero (A y B) en plenaria o por grupo, via
Zoom de 10:00 a 10:40 am, las sesiones asincrénicas se realizaban
por lo regular por Classroom de forma individual.

El recinto escolar se localiza en una zona de atencién prioritaria,
seguin los criterios del Consejo Nacional de Evaluacién de la Politica
de Desarrollo Social (Coneval, 2020). La Ley General de Desarro-
llo Social (DOF, 2018) en el articulo 29, sefiala que las zonas de
atencién prioritaria “son aquellas que registran indices de pobreza,
marginacién indicativos de la existencia de marcadas insuficiencias
y rezagos en el ejercicio de los derechos para el desarrollo social”.

El docente fue seleccionado en referencia al criterio de conve-
niencia y relevancia social (Herndndez, Collado y Baptista, 2003), y
en atencién a los siguientes puntos:

1. El docente labora en el sistema estatal del Estado de México, la
entidad federativa con el mayor nimero de docentes en escuelas
publicas, con 117730 docentes (SEP, 2020a).

2. El docente imparte la asignatura de espafol en tercer grado de
secundaria desde hace 10 afos en la institucién.

3. Hay facilidad de contactar al docente y de comunicarse con él,
lo que permitié el acceso a las sesiones virtuales.

Se utilizé como técnica de investigacién la observacién. Se de-
fine el hecho de observar como un proceso intencional que busca
informacién del entorno, que usa un procedimiento particular que
permite captar lo referente a lo que se investiga (Coll y Onrubia,
1999). La observacién permite que el investigador descubra cémo
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funciona o sucede algo (Flick, 2004). En este sentido, la observacién
posibilita ir al contexto de las interacciones sociales y vivencias de
las personas en sus dmbitos cotidianos.

El tipo de observacién que se llevé a cabo es la observacién no
participante, ya que el investigador se abstiene de intervenciones en
el campo, evitando influir en la dindmica natural y en los procesos
observados (Flick, 2004). En ese tenor, la presencia del investigador
durante las sesiones virtuales se desarroll6 bajo las siguientes caracte-
risticas: a) se mantuvo encendida la cdmara en todos los encuentros,
b) el micréfono no se activé, mds que para saludarlos en la primera
sesién, que el docente hizo la presentacién del investigador, ¢) el
docente explicé al alumnado que el investigador iba a observar las
sesiones virtuales de trabajo durante un trimestre, pidié al alumnado
trabajar como “siempre”, d) el investigador tuvo acceso a todas las
sesiones virtuales de trabajo en el momento, no se grabaron las sesio-
nes, por lo que no se pudo consultarlas después, e) se tuvo acceso a
Classroom, lo que posibilité tener informacién de las retroalimenta-
ciones de los trabajos, de los materiales o exdmenes disponibles para
el alumnado, asi como de las preguntas que los padres realizaban en
torno a las actividades académicas consignadas por el profesor.

La investigacion se desarrollé en dos momentos. El primero,
tuvo que ver con la serie de acciones que se llevaron a cabo antes
de la realizacién de las observaciones; como la comunicacién previa
que se tuvo con el directivo y el docente de la escuela, para concertar
fechas y tiempo de duracién de las observaciones.

En un segundo momento, se realizaron las observaciones via
Zoom, los dias lunes, martes y miércoles, con una duracién de 40
minutos cada sesidn, en un horario de 10:00 a 10:40. Las obser-
vaciones se llevaron a cabo durante un trimestre, en este caso, fue
el primer periodo de evaluacién del ciclo escolar 2020-2021, que
se establece entre la segunda semana de agosto y segunda semana
de noviembre, segtin el acuerdo 12/05/18 del Diario Oficial de la
Federacién (DOF, 2018). Es importante referir que las observacio-
nes a las clases iniciaron en septiembre, pues antes de ello, los docen-
tes trabajaron en un curso remedial con los alumnos, durante tres se-
manas, de acuerdo con lo que establece el boletin 141 (SEP, 2020b).
Para llevar a cabo las observaciones se consideré lo siguiente:



a) Ponerse en contacto con el directivo y el docente para formalizar
la realizacién de las observaciones de las sesiones en Zoomn.

b) Tener claridad en las acciones a observar, las cuales se dividieron
analiticamente en: evaluacidon de los aprendizajes y evaluacién
para los aprendizajes. Para captar la informacién de lo primero,
se considerd el examen final trimestral que el docente aplicd, asi
como la entrega del ensayo final, el cual fue evaluado a través
de una rabrica que mds adelante se describird. Con respecto al
trabajo de lo segundo, se consideran las herramientas —orienta-
cién al alumnado y a la construccién de su aprendizaje, pregun-
tas que guian el trabajo docente, retroalimentaciones, trabajo
en equipo/trabajo individual, lectura individual/plenaria o en
equipos, lectura impresa/digital- que utiliza un docente en los
procesos de ensenanza y aprendizaje para llevar a cabo la evalua-
cién de los aprendizajes del alumnado.

En el tercer momento, se procesé la informacién obtenida para
su andlisis. Con respecto a la evaluacién sumativa, en especifico, el
examen final trimestral, se considerd para su andlisis la dimension
conceptual, es decir, los diferentes reactivos que se utilizan para lle-
var a cabo la evaluacién y la naturaleza del contenido (temdtica del
lenguaje). También se recuperd la dimensién metodoldgica, es decir,
se enfatiz6 sobre los procesos cognitivos que el docente pretende
movilizar para la solucién de la prueba (véase la cuadro 1).

Como parte de la evaluacién sumativa, también se consideré el
ensayo final que el docente pidié a los alumnos. Las categorias que
se utilizan para analizar el escrito del ensayo final son la dimensién
conceptual (elementos a considerar en la realizacién del trabajo) y la
metodoldgica (procesos cognitivos que el docente pretende movili-
zar para el desarrollo del ensayo) (véase cuadro 2). Cabe referir que
la construccién del ensayo se desarrollaba por parte del alumnado,
a partir de las retroalimentaciones que el docente hacia en los mo-
mentos sincrénicos (sesiones virtuales) y asincrénicos (Classroom).
Las retroalimentaciones se hacfan por apartados (introduccién, de-
sarrollo, conclusiones), no se presenté de forma general o integral
y, con base en las caracteristicas que senalaba el docente en cada
apartado.
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M Cuadro 1. Dimensién conceptual y metodoldgica en el examen final trimestral

Tipo de reactivo Tematica del lenguaje Procesos cognitivos
1. ;Cudl es el propdsito del texto Contra el »
) ) El ensayo Identificar, comprender
gimnasio?
2. El ensayo del texto Contra el gimnasio se . . .
) El ensayo Inferir, analizar, memorizar
caracteriza por:
i » Comprender, analizar,
3. ;En qué supuestos tedricos se basa el . o
El ensayo identificar, integrar
autor para desarrollar su ensayo? .
conocimientos
4. ;Qué pudo motivar al autor a escribir el . .
) . El ensayo Inferir, seleccionar
texto de Contra el gimnasio?
5. ;Qué se concluye en el escrito de Contra L
) ) El ensayo Concluir, integrar
el gimnasio?
6. ;Por qué se habla en el ensayo que el . Inferir, analizar, comparar,
ensayo
uso de la escaladora es metafisico? asociar con la vida cotidiana
7. ¢A qué hace referencia “el escape de las f Interpretar, analizar,
ensayo
normas del buen cordero”? identificacion de contextos
. . Identificar, describir,
8. El ajuar hace referencia a: El ensayo
comprender
9. ;Quién es Dios, segun el poema? Movimientos poéticos Inferir, integrar conocimientos
10. ;Cémo se representa a Dios en el - - o -
Movimientos poéticos Inferir, integrar conocimientos
poema?

Fuente: elaboracién propia con base en el examen trimestral que disefié el profesor de la asignatura de
espafiol.

m Cuadro 2. Dimensién conceptual y metodolégica en el trabajo del ensayo final

Elementos a considerar en el ensayo Procesos cognitivos para el desarrollo del ensayo

a) Presentar el proposito principal del tema.

b) Explicar brevemente el argumento principal (por
. qué es importante abordar el tema).
Introduccion i i
c) Contextualizar el tema (problematizar el tema).
d)Introducir al lector al tema (describe los apartados

del tema).

a) Expresar de manera légica y clara las ideas, parrafos
y apartados del desarrollo del tema.

b) Fundamentar los argumentos con el uso de la

Desarrollo .
literatura consultada.

¢) Describir el argumento principal.

d) Claridad en la gramatica y la ortografia.

a) Establecer conexiones entre lo que se escribe y lo
que refieren las fuentes consultadas.

Conclusiones b) Reflexionar sobre el tema.

) Presentar un balance de las ideas en términos de lo
positivo o negativo del tema.

e a) Cita de las fuentes consultadas.
Referencias bibliograficas

b) Incorporar las referencias al final del ensayo.

Fuente: docente de la asignatura de espafiol.



En relacién con la evaluacién formativa o para los aprendiza-
jes, se utiliza para el andlisis la dimensién conceptual, a partir de
dos elementos: la orientacién y la retroalimentacién que el docente
establece en los procesos de ensenanza y aprendizaje durante y des-
pués de las sesiones de clase. Asimismo, se considera la dimensién
metodoldgica, la cual enfatiza la manera como el docente direcciona
o gufa la movilizacién de saberes en los educandos para dirigirlos

hacia un determinado fin (véase cuadro 3).

B Cuadro 3. Dimensién conceptual y metodolégica
en la evaluacién para el aprendizaje

Dimension conceptual

Dimensiéon metodolégica

Orientacién

Orientaciones que el docente promueve a partir de los cuestionamientos
individuales y directos o abiertos en colectivo.

Orientaciones que el docente promueve a partir de las inquietudes e
intereses del alumnado.

Orientaciones que el docente promueve para movilizar los saberes en el
alumnado (trabajo en equipo, uso de diferentes fuentes de informacion,
diversidad en la presentacion de los formatos de textos, variedad en la
manera en que se desarrollan las lecturas).

Orientaciones que el docente promueve en relacion con los procesos
cognitivos que pretende movilizar en el alumnado; por ejemplo, la
asociacion de los saberes con la vida cotidiana, la integracion o la

identificacién de conocimientos.

Retroalimentacion

La retroalimentacion por parte del docente se realiza de manera
individual y directa o, abierta y al colectivo.

La retroalimentacion por parte del docente se presenta de manera
inmediata y puntual; se realiza después de cierto tiempo y con
incongruencias o falta de claridad, o no se presenta la retroalimentacion
al alumnado.

La retroalimentacion se presenta por parte del docente a manera

de cuestionamientos, sefialamientos, ordenamientos, sugerencias o
integracion de varios elementos.

La retroalimentacion por parte del docente se presenta de forma escrita,
verbal o es una integracién de ambos elementos.

La retroalimentacion por parte del docente se realiza en las
participaciones verbales que el alumnado expresa en las sesiones en el
aula (virtual), en las actividades que se realizan en el dia a dia y que se
entregan en formato impreso, en los trabajos finales que el alumnado

entrega al profesor o una integracién de varios elementos.

Fuente: elaboracién propia con base en Ravela, Picaroni y Loureiro (2017).

YIdYANNDIS V13NDS3 YNN NI YLOWIY NQIDYDONAT 3d SINOIDIANOD NI NQIDVNTIVYAT 3d SOSID0Hd SO/ V)DHVD NVdWOD NIgnd NvNr .

301



= rlee NUEVA EPOCA /VOL. LIl NUM. 2 / 2023

302

ANALISIS DE RESULTADOS
Evaluacidn trimestral

La evaluacién trimestral del examen que se les aplicé a los 62 alum-
nos de tercero de secundaria se integré por diez reactivos. Es im-
portante referir que a los estudiantes se les otorgd, previamente al
examen (cinco dias antes de la aplicacién), la lectura (texto con una
extensién de cuatro cuartillas) que tendrian que realizar para respon-
der los cuestionamientos de la prueba. También tuvieron la lectura
y sus anotaciones de la misma (el profesor sugirié, previo al examen,
subrayar o hacer anotaciones de la lectura en relacién con lo que ha-
bian visto del tema del ensayo) al momento de contestar los reactivos
propuestos en la evaluacién. Durante la aplicacién de la prueba, el
docente dijo al alumnado: serfa importante activar la cdmara. Ante
tal recomendacién, la mayorfa del alumnado (alrededor de 80%),
opté por no prender la cdmara. Cabe referir que los que prendieron
la cdmara, tenfan impresa las hojas de la lectura y constantemente
interactuaban con el texto durante la prueba.

En cuanto a la estructura de contenido de los reactivos o consig-
na que se utilizé en el examen para evaluar al alumnado, se muestra
que el reactivo 2 demanda una tarea memoristica que exige cono-
cer las caracteristicas que constituyen un ensayo. También evalta
la comprensién, al pretender que el estudiante distinga y diferencie
los contenidos que son propios de los diferentes apartados del ensa-
yo (introduccién, desarrollo, conclusiones). Con este reactivo al pa-
recer el docente pretende movilizar procesos cognitivos relacionados
con la memoria y la comprensién en el alumnado del tema visto en
clases. Cabe referir que 57% de los alumnos contestaron correcta-
mente esta consigna. Es importante senalar que, durante la entrega
de evaluaciones de la prueba y la revisién de la misma (se realizé
al dia siguiente de la aplicacién), cinco alumnos que contestaron
correctamente el reactivo mostraron ante la cdmara los subrayados,
que segun ellos permitia distinguir las caracteristicas de los aparta-
dos del ensayo.

El reactivo 6 incluye un contenido conceptual y uno procedi-
mental. Por un lado, el alumnado tendria que conocer el significado



de metafisico y, por el otro, establecer un uso o una relacién del con-
cepto en un contexto especifico, como lo es un gimnasio. Este tipo
de reactivo implica desarrollar no sélo dos tipos de conocimiento
—conceptual y procedimental— sino que pretende movilizar mds de
dos procesos cognitivos (recordar, comprender, interpretar, analizar,
comparar, emplear, entre otros). Aunque, la lectura del ensayo se
relaciona con un gimnasio, y ello pueda conjugarse con los intereses
de los adolescentes, e incluso resultar en un aprendizaje significativo
y no s6lo memoristico para el alumnado, 43% senald la respuesta de
manera incorrecta. Es importante decir que dos alumnos que tuvie-
ron la respuesta correcta, referian que haber hecho la lectura desde
antes y toda (mismos alumnos que ensefiaron anotaciones y subra-
yados en sus textos), les permitié entender lo metafisico, pues “no
se encontraba la definicién tal cual en el texto, sélo leyendo todo,
te dabas cuenta”. Cuando el maestro cuestioné a algunos alumnos
que tuvieron la respuesta incorrecta, referfan: “no lei el texto” o “no
lo lef todo”.

Cuando el docente pretende movilizar procesos cognitivos que
tienen que ver con identificar conceptos o informacién, como los
reactivos 1, 3 y 8, las respuestas correctas superaron poco mds de
70%. Es pertinente referir que la obtencién de la informacién no
se baso en la localizacién concreta del concepto teérico o informa-
cién —objetivo o significado de la palabra— en la lectura, sino se re-
queria desarrollar una comprensién global de la lectura para poder
inferirlo, en el caso de la identificacién del propdsito del ensayo. O
contrastar conceptos tedricos que apoyan o refutan la postura del
autor —como el caso del reactivo 3—, lo que implica la movilizacién
de varios procesos cognitivos. En el caso de la revisién que el do-
cente realizé de estos reactivos con el alumnado, en especifico, el de
identificar el propésito del ensayo, un alumno (con reactivo correc-
to) comentd: “me di cuenta cuando hice la lectura, que no aparecia
el objetivo escrito, pero yo lo saqué, cuando acabé la lectura, porque
usted (refiriéndose al docente), siempre nos preguntaba eso y, atiné”.

En los reactivos 4, 5, 9 y 10, que implican movilizar procesos
cognitivos como integrar e interpretar, el alumnado muestra 66%
—reactivos 4 y 9—y 84% —reactivos 5 y 10— de respuestas correctas.
Por ejemplo, el reactivo 5, que cuestiona sobre la conclusién del
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ensayo, el alumnado tenia que integrar tres ideas —el gimnasio como
préctica de castigo, dominacién y vigilancia— que se desarrollaban a
lo largo de la lectura para elaborar la conclusién. El reactivo 4, que
pretende cuestionar sobre los motivos que llevan al autor a escribir
el ensayo, exigen que el alumnado identifique la informacién que no
precisamente se expresa de manera literal, pero que son ideas subya-
centes en el texto. En ese sentido, ambas implican una compresién
global del texto. Una desde la identificacién e integracién para la ela-
boracién de la conclusién y, la otra, con la finalidad del texto. Cabe
sefalar que, en la revision de estos reactivos, el docente cuestion6
sobre qué se les dificulté para contestar las preguntas. Un alumno
refirié: “fue mds fdcil porque usted dio la lectura (refiriéndose al
docente) antes, entonces cuando ves la pregunta, ya sabes algo la
respuesta y no pierdes tiempo. La lectura te da como tranquilidad
de no apresurarte”.

El ensayo

Ademds de la prueba trimestral que se aplicé a los alumnos, se les pi-
dié la elaboracién de un ensayo cuya temdtica versé sobre los efectos
de la pandemia en la sociedad. La entrega del ensayo fue individual,
aunque la construccién del mismo se dio en un contexto de inter-
cambio y colaboracién entre pares y docente —mds adelante se deta-
llard—. El docente comunicd la estructura y los criterios a considerar
para la evaluacién del ensayo al inicio del tema, e hizo un recordato-
rio dias antes de entregar la versién final. Los criterios de evaluacion
a considerar en el ensayo fueron presentados en una diapositiva.
Un total de 52 alumnos entregé el ensayo, de una cantidad que
fluctud durante las sesiones de Zoom, entre los 60 y 62 asistentes, lo
que indica que 83% que asistia a clases virtuales entregé el ensayo.
De acuerdo con unas notas elaboradas por el profesor y comparti-
das con los alumnos, las caracteristicas del ensayo presentaron los
siguientes resultados: 1) 40% de los alumnos no elaboré un ensayo
con las caracteristicas que el profesor solicitd, es decir, falté desa-
rrollar un elemento del ensayo —introduccién, conclusiones, biblio-
graffa—, ademds, eran escritos que carecian de datos, argumentos
y opiniones. También hubo textos que tenfan faltas de ortografia,



redaccién inadecuada, falta de citas y falta de articulacién entre pé-
rrafos, entre otras, y 2) 60% de los alumnos elaboré el ensayo con
base en los criterios establecidos por el profesor y manifestaron in-
consistencias no mayores en el escrito. Segtin el profesor, apoydn-
dose de un “ensayo modelo”, refiri6 que el trabajo —en una sesién
virtual, mediante la proyeccién del trabajo via Zoom— presentaba
los criterios requeridos: una introduccién con un propésito y un
argumento principal que se explica brevemente y que se desarrolla
durante el ensayo —transmisidn, prevencién, sintomas y vacunacion
en la pandemia—, refiere que los argumentos, como el que la forma
de trasmision del Covid-19 es principalmente por los aerosoles, estd
basada en lo que dicen las instancias oficiales (Secretaria de Salud),
se resalta el uso de citas textuales dentro del texto y la presentacién
de la bibliografia; ademds, se sefiala que en la conclusién se presenta
una respuesta critica con respecto a las decisiones no efectivas que
tomaron las diferentes autoridades para dar respuesta a la pandemia.
Es importante referir que, de este porcentaje de alumnos, 80% de
ellos tuvo una revisién de su borrador de ensayo con el docente
durante las sesiones virtuales y a través de Classroom, lo que quizd
coadyuvé para facilitar la comprensién en su elaboracién.

Las revisiones de los borradores del alumnado por parte del do-
cente en las sesiones virtuales, mantenfan las siguientes caracteristi-
cas: 1) el alumno compartia, de forma voluntaria, en la pantalla sus
avances del trabajo, el docente lo lefa en plenaria y le indicaba las su-
gerencias; el alumno las escribia en ese momento en su computadora
y en otras ocasiones tomaban nota en su cuaderno (se podia percibir,
porque tenian la cdmara activa); 2) el docente proyectaba desde su
computadora los avances de un ensayo que previamente se habia
enviado a través de Classroom; lo lefa en plenaria, hacia las recomen-
daciones utilizando el control de cambios en Microsoft Word, y 3)
organizaba al grupo en salas de trabajo y les pedia que compartieran
en la pantalla sus avances (era voluntario, la mayoria de las veces
compartian su trabajo los que activaban su micr6fono y cimara), los
alumnos lo lefan en conjunto y comentaban sus avances.

En los momentos asincrénicos, a través de Classroom, el docente
revisaba los avances del alumnado que lo enviaba, les hacia sus suge-
rencias con el control de cambios en Word y se los devolvia para que
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nuevamente lo regresara el alumnado (regularmente lo enviaban y
lo devolvian los mismos alumnos que lo compartian en las sesiones
asincrénicas). Cabe referir que el docente s6lo revisaba y devolvia la
retroalimentacién de los trabajos si éstos eran enviados por el alum-
nado antes de las 19:00 horas.

La evaluacién formativa: orientaciones y retroalimentaciones

Para ilustrar lo que sucede en relacién con la evaluacién formativa,
se recuperan las orientaciones y retroalimentaciones que el docen-
te sugiere y desarrolla durante y después de las sesiones de clase.
En cuanto a las orientaciones en relacién al trabajo con el alumna-
do, eran diversas: individuales, en grupos pequenos y en plenaria.
Cuando el desarrollo de la sesién giraba en torno a lo individual,
el docente emitia cuestionamientos sobre el ensayo en particular,
acerca de lo que construia cada uno de los alumnos. Indagatorias,
preguntando ;por qué eliges el tema?, ;por qué seria importante
hablar de ese tema?, ;cémo te imaginas que podrias presentar el
tema (subtemas)?, ;conoces algtn caso cercano en el que la pan-
demia haya afectado la situacién econémica de la familia?, entre
otras. Cuando el desarrollo de la clase se presentaba en plenaria o en
pequenos grupos, los cuestionamientos del docente eran en torno
a identificar similitudes y contrastes en los textos que consultaba el
alumnado sobre una temdtica en comin, por ejemplo: pandemia y
economia o educacién y pandemia. En ese momento se cuestionaba
sobre la procedencia y veracidad de los datos que presentaban los
textos, la “profundizacién” de los contenidos, las posturas de los au-
tores en los textos, entre otras. También se invitaba al alumnado a
compartir los textos que consultaban para la elaboracién del ensayo,
as{ como a cuestionarse si era pertinente el texto para lo que se de-
sarrollaba en el trabajo. Cabe mencionar que no sélo se contrastaba
y compartia informacién con respecto al tema del ensayo; ademis,
se compartian formatos de informacién: periédico, revista, videos,
infografia, entre otras, al igual que formas de estructurar el ensayo.
Los integrantes de los equipos proyectaban los ensayos y los comen-
taban entre ellos, refiriendo cuestiones como: “jya me di una idea
de cémo hacer la introduccién!” “jAhora que leo mi trabajo y leo el
tuyo, ya me di cuenta en qué fall¢!”



Es pertinente senalar que en este proceso educativo, el docente
propone y orienta al estudiante a partir de un tema de actualidad
e interés social y global (Berge, 1996; Paulsen, 1998) —no como
un hecho aislado y poco significativo—, para después hacer que el
alumno elija el subtema —centrarse en el interés del estudiante— que
mids le haya atraido a partir de lo que pudo discutir con los otros
—aprendizaje con los pares—, pretendiendo que el alumno delimite el
objeto de estudio —herramientas bésicas de investigacion, utiles para
la elaboracién del ensayo—, construya su proceso de aprendizaje al
seleccionar textos y comparar las ideas e informacién.

Con respecto a la retroalimentacién del docente hacia el alumnado,
ésta solia presentarse a nivel individual o grupal. En ambas moda-
lidades, las retroalimentaciones se acompafaban de cuestionamien-
tos o sugerencias. Por ejemplo, “;el propdsito del ensayo seria ese
que colocaste o pudiese cambiar?” “;Qué le pueden comentar a su
compafero o compafiera con respecto a los datos que presenta, son
utiles para su trabajo o no?” o “te sugiero que coloques los datos
oficiales de muertes en México, segtin la Secretarfa de Salud, en
contraste con lo que dicen tus notas de los periédicos”, “Hay que
considerar que los sintomas de Covid-19 han ido cambiando en
el tiempo, quizd serfa importante que coloques esos cambios y no
hablar de sintomas generales y tnicos”. Este tipo de retroalimenta-
ciones se presentaban de manera oral y durante el desarrollo de las
sesiones. Las retroalimentaciones eran escritas cuando el profesor
evaluaba alguna actividad que los alumnos colocaban en la plata-
forma de Classroom o en la entrega del borrador o del trabajo final
del ensayo. Las retroalimentaciones giraban en torno a sefialar lo
que la consigna omitia o lo que el profesor no consideraba claro.
Por ejemplo, los senalamientos eran: no se indica el propésito en
el ensayo, la introduccién no justifica la importancia del ensayo,
no se sefala de dénde proceden los datos, no hay relacién entre los
subtemas que se presentan en el ensayo, no hay conclusiones, hay
muchas faltas de ortografia, entre otras.

Cabe mencionar que la tarea de la construccién del ensayo —con
las retroalimentaciones enunciadas por el profesor en las sesiones de
clase— permitieron la posibilidad de que el estudiante esté en una
constante reflexion sobre lo que continda en la elaboracién de su en-
sayo y en la construccién de su aprendizaje. Los estudiantes que re-
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cibieron este tipo de retroalimentaciones en las sesiones —no fueron
todos, por no conectarse o por no entregar las actividades— dieron
continuidad a su trabajo y pudieron avanzar en sus aprendizajes, los
que no presentaron sus avances del trabajo y no fueron retroalimen-
tados, probablemente se quedaron rezagados, pues hubo quienes no
entregaron sus trabajos, los entregaron con limitantes, segtin los cri-
terios que considera el profesor, o no presentaron avances de trabajo
en las sesiones posteriores. Los alumnos que presentaban desde el
inicio sus avances y eran retroalimentados por el profesor, conti-
nuaron participando a lo largo de las sesiones en la elaboracién del
ensayo. Lo anterior garantizé la entrega del ensayo, cumplir con los
criterios y obtener una calificacién buena, segtin los criterios del
profesor.

CONCLUSIONES

El propésito de la presente investigacién fue analizar la evaluacion
de los aprendizajes en condiciones de educacién remota, a partir de
las estrategias de acompafamiento y monitoreo y herramientas o
recursos educativos que utiliza un profesor que imparte la asignatura
de espafiol en educacién secundaria. Con la intencién de identificar
algunas posibilidades y desafios, se puede concluir lo siguiente:

1. Aunque los resultados en la prueba trimestral por parte del
alumnado no fueron del todo satisfactorios, serfa pertinente
contextualizar los resultados. Cuando el alumnado tiene acceso
a la lectura de manera previa al examen, y ello es acompanado
con anotaciones en el texto, hay no sélo mayor posibilidad de
tener los reactivos correctos, sino de tener més tiempo y “tran-
quilidad” para movilizar procesos cognitivos complejos, como
integrar y comparar con cierto éxito. Lo anterior no es menor,
pues las pruebas internacionales como PISA refieren que en Mé-
xico el alumnado sélo alcanza a identificar cierta informacién
de un texto, y que un porcentaje pequeno logra mover procesos
cognitivos mds complejos. Esta prictica de evaluacién que utili-
za el profesor con su alumnado, puede ser una oportunidad para
ensefar (desde la entrega de la lectura previa al examen, hasta



la construccién del reactivo) y aprender (nueva forma de tener
acceso a la lectura y la organizacién de la informacién) (Diaz-
Barriga, 1987; Coll, 2010).

La retroalimentacién que el docente realizé con el alumnado
tuvo éxito cuando se articulaban cuatro condiciones: a) cuando
la retroalimentacidn se realizaba tanto en forma sincrénica (se-
siones virtuales por Zoom) y asincrénica (trabajo por Classroom);
b) cuando el docente compartia en la pantalla el trabajo del
alumno y se discutia en plenaria; ¢) cuando el docente hacia
y senalaba las sugerencias en el texto del alumno, al momento
que se llevaba la sesién sincrénica, y d) cuando la cdmara de los
alumnos estaba prendida, ya sea en el trabajo que se realizaba en
plenaria o en sala de grupos.

Cuando hay una vinculacién pertinente entre la evaluacién y los
recursos educativos, y ésta, ademds, presenta continuidad e in-
teraccién, los logros de aprendizaje tienen mayor éxito. Cuando
no existe ello, el desempeno del alumnado no es favorable. Por
ejemplo, los resultados de las pruebas indican que la mayoria
de los alumnos que obtuvieron una calificacién buena (8-10)
son estudiantes que mantuvieron una interaccién constante con
el profesor durante las sesiones, a través de cuestionamientos,
dudas o comentarios que establecian tanto el alumnado como
el profesor; asi como los que recibieron retroalimentaciones
constantes de su ensayo, ya sea escrita u oral —eran los que en-
tregaban las actividades o solicitaban la revisién del borrador
del ensayo—. Ademds, las formas de ensenanza del profesor en
sus intenciones, orientaciones, situaciones, tareas y contenidos,
estaban basadas en lo formativo y se les daba continuidad de
inicio a fin del trimestre. Cabe mencionar que ello sucedié con
un grupo pequeno de estudiantes (30% de la matricula total). Es
decir, no sélo es establecer una relacién tedrica entre evaluacién,
formas de ensenanza y evaluacion, sino vincularla y fortalecerla
con continuidad e interaccién.

La organizacién de trabajo y la evaluacién que sigui6 el docente
permitié identificar que el trabajo en pequefios grupos y a través
de la tutoria —aunque no era la intencién, eso sucedi6 sobre la
marcha, pues este grupo se originé debido a que eran los que en-
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tregaban trabajos e interactuaban en las sesiones virtuales— po-
sibilita mejorar las construcciones de aprendizaje del alumnado
como se ha mostrado en otros estudios (Escueta ez /., 2020). El
grupo de estudiantes con los que el profesor interactud en las se-
siones virtuales, no sélo eran los que participaban mds —presen-
tar sus cuestionamientos, ideas respecto del tema o la realizacién
del borrador—, también eran los que se involucraban mds en la
realizacion de las actividades —como la entrega del ensayo— y los
que pudieron obtener una nota favorable en la prueba. Quizd
son los que asumieron de forma integral la responsabilidad de su
proceso de aprendizaje (Hiemstra, 1994). Sin embargo, esta si-
tuacién permite observar que el maestro no alcanzé a motivar a
todos los alumnos o que los excluyé en los procesos de ensefan-
za y aprendizaje (Paulsen, 1998).

5. Las retroalimentaciones que hizo el docente a los estudiantes de
las actividades que fueron realizando durante las sesiones vir-
tuales permitié: a) que los estudiantes mejoraran en la entrega
de sus trabajos, el alumnado que presenté un borrador en las
sesiones virtuales mejoré la calidad de su trabajo en la entrega
final; b) tener motivado al alumnado en la realizacién de las
actividades durante periodos largos; c) dar claridad a los alum-
nos en lo que se demanda o requiere de sus trabajos a través de
las retroalimentaciones en escrito; d) al presentar el docente las
retroalimentaciones a manera de sugerencia o cuestionamiento,
ello permitié que el alumnado reflexionara sobre su proceso de
aprendizaje, acerca de qué lejos o cerca estaba del aprendizaje
esperado (William, 2011; Ravela, Picaroni y Loureiro, 2017);
ademds, que asumiera una participacién activa y creativa en la
construccién del ensayo.

Los procesos de evaluacién en educacién remota no deben repli-
car con exactitud lo que se realiza en educacién presencial, las con-
diciones y las interacciones en tal escenario, demandan un cambio.
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