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RESUMEN

En los dltimos 30 afios, el mundo en que vivimos ha sufrido grandes transformaciones.
La era digital invade cada vez con mas fuerza distintos aspectos de nuestra vida diaria.
Aln asi, aspectos como la educacion, han permanecido estaticos y no han sufrido
grandes cambios en ese sentido. Este proyecto de investigacion intenta generar un aporte
de innovacion y cambio para transformar la ensefianza. Para esto se desarroll6 una
herramienta digital que propone una metodologia de ensefianza especializada. La
herramienta fue utilizada en cursos los de Didactica de la Matematica y Didactica de la
Lectura impartidos por la Facultad de Educacion de la Pontificia Universidad Catolica
de Chile, mientras en éstos se implementaba una metodologia de ensefianza Flipped
Classroom. Con el uso de la plataforma se promueve el desarrollo de habilidades
superiores, entregando un rol activo a los estudiantes. La metodologia de la plataforma
permite que los estudiantes realicen actividades de interaccion pasiva, entregando y
recibiendo retroalimentacion de sus compafieros, construyendo aprendizaje en funcién

de ese trabajo.

En el primer capitulo se introduce y analiza el problema que presenta el modelo
educativo actual y luego se entregan detalles de la solucién propuesta a dicho problema.
El segundo capitulo es el articulo cientifico con titulo “Technology-Scaffolded Peer
Assessment For Developing Critical Thinking in Pre-Service Teacher Training.” En él
se presenta un estudio del uso de la herramienta desarrollada en el curso de Didéactica de
la Lectura, y como su uso promueve el desarrollo de las habilidades de pensamiento
critico. Como principal resultado de este proyecto, se observa que con el uso de la
herramienta desarrollada efectivamente los estudiantes desarrollan habilidades de

pensamiento critico, una de las Habilidades del Siglo XXI.
Este trabajo conto con el apoyo del proyecto FONDECYT-CONICYT 1150045 y 1180024.

Palabras Claves: Pensamiento Critico, Flipped Classroom, Formacion de Profesores,
Habilidades del Siglo XXI.
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ABSTRACT

In the last 30 years the world has changed. The digital age pervasively invades every
aspect of our daily life. Yet, it could be said that education has remained static in
relation to other transformations in society. This project is meant to contribute and
innovate in the teaching activities, by developing a digital tool with a specific teaching
methodology. A web platform was developed to promote superior thinking abilities,
giving the students an active learning role when using the platform. The platform
methodology allows the students to participate in activities with passive interaction,
learning by the action of giving and receiving feedback from their classmates. The
platform was used in the courses of Mathematics Methods and Reading Methods, for
trainee teachers from the Pontificia Universidad Catolica de Chile, while a Flipped

Classroom model was implemented in both courses.

The first chapter of this document is an introduction and analysis of the problem that is
present in the current education model, then, details of the proposed solution are given.
The second chapter is the paper “Technology-Scaffolded Peer Assessment For
Developing Critical Thinking in Teacher Professional Development”. The paper studies
how the use of the tool in the Reading Course helped the students promote critical
thinking skills. 1t was found that with the use of the platform students developed critical
thinking skills, considered one of the 21*' Century Skills.

This investigation was supported by the FONDECYT-CONICYT project numbers
1150045 and 1180024.

Keywords: Critical Thinking, Flipped Classroom, Teacher Training, 21* Century Skills.
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1. MOTIVACION, MARCO TEORICO Y SOLUCION PROPUESTA

Segun el sitio The Statistics Portal (Statista, 2018), para el afio 2020 se estima una
poblacion mundial de 7.800 millones de personas. EI mismo sitio, en otro estudio estima
que en el afio 2017 3.580 millones de personas tenian conexion a internet. Es decir, hoy
cerca de la mitad de la poblacion mundial tiene acceso a internet. Internet es una de las
principales fuentes de acceso a la informacion y al conocimiento. En ese sentido, la
creciente cobertura y alcance de la poblacién conectada a internet, se traduce en
condiciones de facil y rapido acceso que se tiene al conocimiento y la informacion.
Producto de la creciente cobertura de la conexion a internet, para los profesores es cada
vez mas dificil mantener a los estudiantes motivados y comprometidos con su
aprendizaje (Brabazon, 2016). El overflow de informacion y los dispositivos
tecnoldgicos son una creciente distraccion para los jovenes, los que no sienten una
necesidad de dependencia de los profesores. Una forma pragmatica de analizar esta
situacion, es que los estudiantes sienten que internet puede suplir en gran medida lo que
puede entregarles un profesor con clases presenciales, y asi lo evidencia la creciente
demanda en cursos online (Vioreanu, 2018). Hoy se tienen alumnos que no asisten a
clases, que estan distraidos en clase y que sienten que lo que puede ensefiarles un
profesor, es posible encontrarlo y reemplazarlo facilmente con contenido de internet.
Este fendbmeno presenta grandes desafios en cuanto a la formacion y la ensefianza,
desafios que estan presentes tanto en la educacion primaria y la educacién secundaria,

como en la educacion superior.

Por otro lado, la automatizacion de tareas, de la mano con las nuevas tecnologias como
la robdtica, la inteligencia artificial, machine learning y en general todas las tecnologias
emergentes y los avances tecnoldgicos de los Ultimos veinte afios, han cambiado y
seguiran cambiando el mundo y la sociedad en la que vivimos. De acuerdo a un estudio
realizado por la consultora McKinsey (Manyika J. et. al., 2017), entre 400 y 800
millones de empleos podrian desaparecer en el afio 2030 y al mismo tiempo se crearan

un numero similar de nuevos puestos de trabajo. En otro articulo, la misma consultora
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establece que “...la mitad de las actividades laborales de la actualidad pudieran

automatizarse para 2055.” (Manyika J. et. al., 2017, p. 4).

Con estos antecedentes, si se tiene en cuenta el desafio que hoy implica el mantener la
atencion y motivacion de los estudiantes, el “;Como se estd ensefiando a los
estudiantes?”, adquiere una gran importancia. Pues como nos dicen Garcia F., Portillo J.,
et. al. (Garcia F., Portillo J., et. al., 2007), “...1a docencia y los procesos de aprendizaje
deben adaptarse permanentemente a las caracteristicas de los individuos que en cada
momento la componen.” En la actualidad se habla de individuos o estudiantes nativos
digitales, quienes estan capturados por como la tecnologia es parte de sus vidas e invade
cada espacio de su entorno (Prensky, 2001). Sin embargo, los procesos de aprendizaje
no han tenido grandes transformaciones en relacion a los grandes cambios de la
sociedad, y en cierta medida la falta de motivacion de los estudiantes podria ser
explicada por un modelo de ensefianza que aun no logra adaptarse del todo a las nuevas
necesidades. El dominio de modelos de ensefianza centrados en el profesor, con clases
frontales y expositivas, son evidencia empirica que demuestra la problemética recién

mencionada, metodologias de ensefianza que no se adaptan a las nuevas necesidades.

Sin embargo el “;Qué se esta ensefiando?” no deja de ser importante, mas aun si se
consideran los cambios que se esperan en el mundo laboral en los proximos 20 afios. En
ese sentido, es logico cuestionar si lo que se esta ensefiando a nifios y jovenes, en las
escuelas y universidades, les entrega las herramientas suficientes para enfrentarse y
adaptarse a estos cambios. Hajnal (2018) presenta la influencia crucial que ha tenido en
el incremento y desarrollo del trabajo de las organizaciones civiles, la eficiencia y las
habilidades en el uso de las tecnologias de informacion y comunicacion. Desde esa
perspectiva Asselin (2016) identifica los objetivos de la ensefianza como la necesidad de
desarrollar aprendedores de por vida (lifelong learners), y establece la importancia de
preparar a los estudiantes para la literatura de las tecnologias de informacion y

comunicacion, ya que estas son centrales en la adquisicion de conocimiento.



Las dos problematicas anteriormente descritas, evidentemente no tienen una Unica
solucién. Este proyecto de investigacion toma las Habilidades y Competencias del Siglo
XXI como una solucioén al “qué”, y el Flipped Classroom como una solucion al “cémo”
y muestra su implementacion. En otras palabras, el objetivo principal de este trabajo es
desarrollar las Habilidades y Competencias del Siglo XXI, a través de una metodologia
de Flipped Classroom. En funcion de ese marco tedrico, se disefid y desarrollé una
herramienta computacional con la que se desarrollan actividades al interior del aula. A
continuacién, se explica por qué las Habilidades del Siglo XXI y la metodologia Flipped
son una solucion que se ajusta a las necesidades de la sociedad. Luego se expone la
herramienta, su disefio, desarrollo y funcionamiento, como parte de la implementacion
de un modelo Flipped Classroom que busca desarrollar habilidades de pensamiento

critico, parte de las Habilidades del Siglo XXI.

1.1 Habilidades y Competencias del Siglo XXI

La OCDE ha enfrentado la problematica de el “;Qué se esta ensefiando?”. Desde
el afio 2009 ha puesto el énfasis de la ensefianza en el desarrollo de las ya
mencionadas Habilidades y Competencias del Siglo XXI (Ananiadou K. & Claro
M., 2009), las que se piensa son las habilidades necesarias para adaptarse a los
cambios que trae la llamada “4ta Revolucion Industrial”. Tal como su nombre lo
denota, las habilidades del siglo XXI se definen como las habilidades necesarias
que deben desarrollar los estudiantes para tener éxito en el trabajo, en la vida y

como miembros de una socidad civil.

La Figura 1-1 muestra como el Partnership for 21st Century Learning ha separado
las Habilidades y Competencias del Siglo XXI en tres &reas, las habilidades de
aprendizaje e innovacion; las habilidades digitales; y las habilidades de desarrollo

personal y profesional. Este esquema no pretende dejar de lado el aprendizaje del



contenido, sino mas bien propone llevar el aprendizaje de las materias como
idiomas, arte, matematicas, economia, ciencia, geografia, historia y educacion
civica a un nivel més elevado de abstraccion (Partnership for 21st Century
Learning, 2015).

Core Subjects - 3Rs
- and 2|st Century Themes Information,
Life and Media, and
Career Skills Technology
Skills

Standards and
Assessments

Curriculum and Instruction

Professional Development

L earning Environments

Figura 1-1: Marco de referencia para las habilidades del siglo XXI.

Fuente: http://www.p21.org/our-work/p21-framework

La herramienta desarrollada para la solucion se centra en el desarrollo de las
habilidades de aprendizaje e innovacion. De acuerdo al mismo Partnership for
21st Century Learning, éstas son las habilidades que separan a los estudiantes que
se encuentran preparados para el cada vez mas complejo ambiente del siglo XXI
en el mundo laboral y en la vida, y aquellos que no lo estan. Las habilidades de
aprendizaje e innovacion, agrupan habilidades como la creatividad, la innovacion,
el pensamiento critico, la solucion de problemas, la comunicacion y la
colaboracién. En el paper del Capitulo 2 se profundiza en como a través de la



herramienta y del modelo que ésta aplica, se desarrollan en particular las
habilidades de pensamiento critico.

1.2 Flipped Classroom

El Flipped Classroom, o aula invertida, es una metodologia de ensefianza centrada
en el estudiante. Varios estudios han demostrado que las metodologias de
aprendizaje activo como el flipped hacen que los alumnos se sientan mas
comprometidos y motivados con el aprendizaje (Gilboy M. B., Heinrichs S. &
Pazzaglia G., 2015) y (Anna Therese & Nja, 2017). Por tanto, el Flipped
Classroom es una metodologia de ensefianza que ha demostrado ser efectiva en
términos de lo que este trabajo intenta resolver, estudiantes que le encuentren

sentido a lo que un profesor puede entregarles.

Se le llama aula invertida, pues en términos de la taxonomia de Bloom (2001) los
estudiantes deben realizar las actividades de menor nivel cognitivo, recordar y
comprender el contenido, fuera de clases (lo que corresponde a los dos primeros
niveles de la pirdmide de Bloom mostrada en la Figura 1-2). Mientras que dentro
de clases, se trabajan los niveles mas altos de la piramide (niveles 3 a 6 de la
misma figura), junto con el apoyo de compafieros y tutores (Brame C., 2013). En
la préctica, esto se traduce en que la primera aproximacion de los estudiantes a un
nuevo contenido se realiza de manera individual, mediante material audiovisual o
de lectura facilitado por el profesor. Luego en clases, los estudiantes pueden
trabajar en tareas mas complejas como el andlisis, la aplicacion de los contenidos,
la resolucion de problemas y construccion de nuevas ideas. Esta secuencia en el
proceso de aprendizaje es todo lo contrario a lo que plantea una clase tradicional,
donde las clases son principalmente expositivas, con alumnos pasivos y dejando
que estos desarrollen las actividades cognitivas mas complejas en sus casas y sin el

apoyo de comparieros y tutores.



Crear

Recordar

Figura 1-2: Piramide de Bloom. Fuente:

http://marian81fc.blogspot.co.uk/2016/11/taxonomia-de-bloom.html

1.3 Contexto, Funcionamiento, Disefio y Desarrollo de la Solucion

La herramienta creada en este proyecto, es la implementacion practica de la
solucion para el desarrollo de las Habilidades y Competencias del Siglo XXI, a
través de una metodologia de Flipped Classroom. En concreto, se desarroll6 una
plataforma web para ser usada en cursos de la Facultad de Educacion de la
Pontificia Universidad Catolica. La aplicacién se encuentra montada en los
servidores de la Facultad de Educacion de la Pontificia Universidad Catolica, y es

posible acceder a ella a través del enlace http://flipped.educacion.uc.cl/ .

1.3.1 Contexto

Para entender el contexto bajo el cual se desarrolla este proyecto, es necesario
mencionar que este trabajo corresponde a una de las aristas del proyecto doctoral

“Desarrollo de un modelo de aprendizaje basado en el aula invertida en


http://flipped.educacion.uc.cl/

educacion superior”. Este proyecto doctoral, a su vez forma parte de los proyectos
FONDECYT 1150045 y 1180024.

El proyecto doctoral mencionado, ha estado trabajando en conjunto con la
Facultad de Educacion de la Pontificia Universidad Catdlica en la implementacion
de un modelo de Flipped Classroom, en los cursos de Didactica de la Lectura y
Didactica de la Matematica. Durante el primer semestre del afio 2017, la
metodologia de trabajo aplicada constd de tres etapas: (1) entrega del contenido
por medio de videos, (2) una clase interactiva para la profundizacion de los
contenidos y (3) el desarrollo de actividades de aplicacion mediante el uso de la
plataforma web desarrollada en este proyecto. Esta metodologia se estructurd de
manera semanal, sumando un total de 14 semanas en el caso de Didactica de la
Matematica y 11 semanas en Didactica de la Lectura. Cada una de las etapas

mencionadas, se desarrollo de la siguiente manera:



a) Entrega de contenido por medio de videos (1):

El dia viernes eran publicados los videos que debian ser vistos por los
estudiantes para el miércoles de la siguiente semana. Asi los estudiantes tenian
tiempo para revisar el material durante el fin de semana, o durante los dias
lunes y martes. EI nUmero de videos por semana variaba entre 3y 5, y cada uno
de estos tenian una duracion de entre 5y 8 minutos. Al finalizar cada video los
estudiantes eran sometidos a una evaluacion formativa de dos preguntas, con lo
que se evaluaba la comprension por parte de los estudiantes de los contenidos
tratados en cada video. Esta evaluacion luego era utilizada como un insumo por
parte del profesor. Esta le permitia tener una nocién de aquellos contenidos que
los estudiantes manejaban mejor o peor, y asi poder dar mas énfasis en la clase

de profundizacion a aquellos contenidos que requerian de mayor atencion.
b) Clase interactiva para la profundizacién de los contenidos (2):

El dia miércoles era desarrollada una clase de profundizacion de los contenidos
tratados en los videos vistos por los estudiantes. Para la organizacion y
planificacion de esta clase, se utilizaba como insumo el resultado de la
evaluacion formativa realizada por los alumnos al finalizar cada video. Esto
permitié a los profesores preparar las clases de acuerdo a las necesidades del
grupo, pues se tenia una nocion a priori de la comprension de los contenidos
por parte de los estudiantes. Ademas, para el desarrollo de estas lecciones se
utilizd el sistema de respuesta en aula Nearpod (https://nearpod.com/), el cual

favorece y potencia la participacion e involucramiento de los estudiantes.
C) Desarrollo de actividades de aplicacion (3):

La ultima etapa de esta estructura semanal, consta de la realizacion de actividades
centradas en el desarrollo de habilidades superiores. Estas actividades eran
realiazadas los dias viernes y se trabajaba durante dos modulos de clases (2 horas y
40 minutos), con el objetivo de aplicar los contenidos estudiados durante esa

semana. El medio utilizado para el desarrollo de estas actividades fue la plataforma



web desarrollada en este proyecto, la cual aplica un patrén de trabajo basado en

responder-retroalimentar-rehacer.

La figura a continuacion muestra un esquema de la estructura semanal, de la

metodologia explicada anteriormente:

Sibado | Domingo |

Lunes Martes Miércales Jueves Viernes

Semana N

Semana N +1

Publicacién de videos

Revisitn de material de videos
Clase de profundizacion

Figura 1-3: Estructura semanal aplicacion modelo Flipped Classroom.

Fuente: elaboracion propia

1.3.2 Plataforma web

La herramienta desarrollada corresponde al software utilizado para el desarrollo de
las actividades de aplicacion de la tercera etapa descrita anteriormente. Tanto el
desarrollo, la programacién y el disefio de la plataforma, como la metodologia en
particular que se sigue en cada actividad (responder-retroalimentar-rehacer), son

parte del trabajo realizado en este proyecto.

a) Funcionamiento:

Cada actividad realizada con la plataforma involucra un proceso que sigue un
patron responder-retroalimentar-rehacer. La ejecucién de este proceso puede
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realizarse mediante la escritura de texto, la organizacion de esquemas, el
despliegue de material visual, o la combinacion de estos medios de informacion
utilizando un dispositivo moévil (celular, tablet o laptop). El inicio de la actividad
se gatilla mediante un estimulo entregado por el profesor, a través de la
plataforma. Cada estudiante recibe el mismo estimulo. Es importante que éste se
centre en el desarrollo de habilidades superiores y no en la reproduccion del
contenido estudiado esa semana, para lo que se requiere de la planificacion y
preparacion adecuada de la actividad. Al recibir el estimulo, cada estudiante debe
entregar una respuesta utilizando los medios mencionados. Luego la plataforma
permite generar un intercambio aleatorio de las respuestas entre los estudiantes, es
decir, cada estudiante envia su respuesta a un compafiero y al mismo tiempo recibe
la respuesta de otro. Una vez que cada estudiante recibe la respuesta de un
compafiero, este debe retroalimentar y complementar la respuesta recibida. Todas
las respuestas son intercambiadas al mismo tiempo, de manera automatica cuando
el profesor lo estima conveniente y en anonimato, es decir, los estudiantes no
saben de quien es la respuesta que reciben. Por ultimo, el sistema permite
nuevamente retornar la respuesta original a cada estudiante, junto con la
retroalimentacion que se elaboré para esa respuesta. Esto al igual que el
intercambio de respuestas, se hace cuando el profesor lo estima conveniente y de
manera automatica para todas respuestas. A partir de eso, cada estudiante debe
construir una nueva respuesta al estimulo inicial entregado por el profesor,
considerando su respuesta inicial y la retroalimentacidn recibida para su respuesta
inicial. El paper del Capitulo 2, entrega mas detalle del analisis cuantitativo y
andlisis cualitativo de los factores que mas afectan el desarrollo de este proceso.
Las figuras 1-4, 1-5 y 1-6, muestran el proceso recientemente descrito desde el

punto de vista de un estudiante.

En linea con la metodologia Flipped, el rol del profesor durante este proceso no

termina con la entrega del estimulo, sino que debe mantener un papel activo
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durante el desarrollo de toda la actividad. El docente es quien debe monitorear,
guiar, apoyar y dar las directrices para cada una de las etapas. En ese sentido la
plataforma también es una herramienta de apoyo para la realizacién de dichas
actividades, la Figura 1-7 muestra el desarrollo de la etapa responder desde el
punto de vista del profesor y explica las funcionalidades que ayudan al desarrollo
de la actividad. Esta misma interfaz esta disponible para el profesor en las dos

etapas siguientes (argumentar y rehacer).

La Figura 1-4 muestra la vista de un alumno en la primera etapa, donde se puede
apreciar el estimulo entregado por el profesor (pregunta). Cada estudiante debe
responder a este estimulo, ya sea en forma de texto escribiendo a traves del
dispositivo maévil que esté utilizando, o con la posibilidad de adjuntar material

visual.
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Pregunta

¢Qué es un ciclo para ti?

Responder

| ngrese respuesia

Figura 1-4: Ejemplo de vista de alumno para responder.

Fuente: elaboracion propia

La figura 1-5 muestra la vista de un alumno en la segunda etapa, donde se puede
apreciar la respuesta que recibe el estudiante (texto a continuacion de Responder),
a la cudl debe entregar retroalimentacion. La retroalimentacion, también puede ser

entregada en forma de texto o utilizando material visual.
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Responder

Lorem Ipsum es simplemente el texto de relleno de las imprentas y archivos de texto. Lorem Ipsum ha sido el texto de relleno estandar

de las industrias desde el afio 1500, cuando un impresor (M. del T. persona gue se dedica a la imprenta) desconocido usé una galeria de '-'-\—
textos y los mezclo de tal manera gue logré hacer un libro de textos especimen. No sélo sobrevivio 500 afios, sino gue tambien ingreso O

como texto de relleno en documentos electronicos. quedando esencialmente igual al original. Fue popularizado en los 60s con la

creacion de las hojas “Letraset’, las cuales contenian pasajes de Lorem Ipsum, y mas recientemente con software de autoedicion, como
por gjemplo Aldus PageMaker, el cual incluye versiones de Lorem Ipsum.

Argumentar

Figura 1-5: Ejemplo de vista de alumno para retroalimentar.

Fuente: elaboracion propia

La figura 1-6 muestra la vista de un alumno en la tercera etapa, donde se puede
apreciar la respuesta inicial del estudiante y la retroalimentacion recibida (texto a
continuacion de Responder y Argumentar respectivamente). En esta etapa, el
estudiante debe reconstruir una respuesta al estimulo inicial entregado por el
profesor. El paper del Capitulo 2, centra gran parte de su atencion en el analisis de
esta Ultima etapa, y la comparacién de ésta con la primera. A través de esta
comparacion, se intentd determinar como cada estudiante logra, o no, un avance en

la aplicacion de habilidades superiores.
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Responder

Al contrario del pensamiento popular, el texto de Lorem Ipsum no es simplemente texto aleatorio. Tiene sus raices en una pieza cl'sica

de la literatura del Latin, que data del afio 45 antes de Cristo, haciendo que este adguiera mas de 2000 afios de anfiguedad. Richard A

McClintock, un profesor de Latin de la Universidad de Hampden-Sydney en Virginia, encontrd una de las palabras mas oscuras de la O

lengua del latin, "consecteur”, en un pasaje de Lorem Ipsum, y al seguir leyendo distintos textos del latin, descubrid la fuente indudable.

Lorem Ipsum viene de las secciones 1.10.32 y 1.10.33 de "de Finnibus Bonorum et Malorum" (Los Extremos del Bien y EI Mal) por

Cicero, escrito en el afio 45 antes de Cristo. Este libro es un tratado de teoria de éticas, muy popular durante el Renacimiento. La

primera linga del Lorem Ipsum, "Lorem ipsum dolor sit amet ", viene de una linea en la seccion 1.10.32 '_f""\_
S—

Argumentar

Lorem Ipsum es simplemente el texto de relleno de las imprentas y archivos de texto. Lorem Ipsum ha sido el texto de relleno esténdar
de las industrias desde el afio 1500, cuando un impresor (M. del T. persona que se dedica a la imprenta) desconocido uso una galeria de
textos y los mezcld de tal manera que logrd hacer un libro de textos especimen. No sdlo sobrevivid 500 afios, sino que tambien ingresd
como texto de relleno en documentos electronicos, quedando esencialmente igual al original. Fue popularizado en los 60s con la
creacion de las hojas "Letraset”, las cuales contenian pasajes de Lorem Ipsum, y mas recientemente con software de autoedicion, como
por ejemplo Aldus PageMaker, el cual incluye verziones de Lorem Ipsum.

Rehacer

Enviar Respuesta

Figura 1-6: Ejemplo de vista de alumno para rehacer.

Fuente: elaboracion propia

La Figura 1-7 muestra la vista de un profesor en la primera etapa. En ella se
aprecia el estimulo entregado a los estudiantes (pregunta), el avance del curso al
saber cudntos alumnos ha entregado una respuesta y también es posible ver las
respuestas que han elaborado los estudiantes.
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Act1U1
Etapa: Responder

Han respondidec 12 /52

Pregunta

Observa el video que esta en el link (hitps./Ayoutu.be/HO%ax70¢cr_U). Veras a un estudiante leyendo el libro "Pequerios, pequedos” de
lean Maubille. Fijate y toma nota sobre el modo en gue lee el texto. Para tomar notas adecuadas y pertinentes, ten presente los
conocimientos y habilidades involucrados en la comprensién lectora.

Analiza el desempedo lector del estudiante, refiriéndote a los aspectos logrados y aquellos no logrados. Ademds, determina la
dimensidn en la que seglin th se necesita una intervencidn pedagdgica para que pueda alcanzar un desarrollo lecter dptima, Justifica
brevenente tu eleccidn. Reporta tu andlisis a través de un texto escrito apoyandote en las ideas propuestas por Perfetti et al (2005)
asi como en las de Mckenna y Stahl (2009) y justifica usando las notas de la observacidn del video.

e =3

Retroalimentar

Boton para ver respuesta

Apellido Estudiante 5

Hombre Estudiante 5

Apellide MHambre Respuesis Wer
Apallide Estudiante 1 Hombre Estudiante 1 v m
Apallide Estudiante 2 Hombre Estudiante 2 v
Apellide Estudiante 3 Hombre Estudiante 3 v ==
Apellido Estudiante 4 Hombre Estudiante 4 ﬁ

Estudiante alin no entrega respuesta

Apellido Estudiante & Mombre Estudiante &
Apellido Estudiante 7 MNombre Estudiante 7
Apellido Estudiante & MNembre Estudiante 8 v c==

Figura 1-7: Ejemplo de vista de profesor para responder.

Fuente: elaboracion propia

b) Disefio y desarrollo:

La aplicacion web fue desarrollada en Ruby on Rails 4.2 con un sistema de gestion

de base de datos PostgreSQL. El patron arquitecténico de la aplicacion es Modelo-
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Vista-Controlador (Leff & Rayfield, 2001), en la Figura 1-8 se muestra un
esquema explicativo de la arquitectura. Esta tecnologia permite el desarrollo de
aplicaciones multiplataforma de manera rapida y de bajo costo. EI hecho de que
sea una aplicacion multiplataforma, quiere decir que se puede acceder a ella desde
cualquier tipo de dispositivo mediante un navegador. Por otro lado, dados los
recursos disponibles para el desarrollo, una aplicacion nativa para cada sistema
operativo, hubiese requerido de un mayor costo en tiempo a cambio de un mejor

desempefio y funcionalidades que no eran requeridas por el proyecto.

Data [— —
Controller 4—»‘ Model J

Figura 1-8: Patrén Modelo-Vista-Controlador.

Fuente: https://helloacm.com/model-view-controller-explained-in-c/

La metodologia de desarrollo de software utilizada se bas6 en los principios de
desarrollo agil (Collier, 2012). Un equipo multidisciplinario, con un usuario final
(docente usuario del producto) involucrado de principio a fin en el desarrollo, y un
proceso iterativo e incremental de las distintas funcionalidades. Esta forma de
trabajo reduce el riesgo de que el usuario final reciba un producto que no se
acomode a sus necesidades, y entrega valor al producto de manera rapida, ya que

se obtiene una version con las principales funcionalidades en poco tiempo.

Las pruebas de usabilidad con los usuarios finales son de gran importancia en el

desarrollo de software. Con ellas es posible determinar si el funcionamiento del
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producto es confiable y si su interfaz es facil de usar (Nielsen, 2003). El desarrollo
de la aplicacion consideré multiples pruebas de usuarios. Estas fueron realizadas
con el equipo de trabajo de los profesores de los cursos de Didactica de la
Matematica y Didactica de la Lectura (profesores y grupo de ayudantes),
profesores que luego utilizarian el software en sus clases durante el afio 2017.
Ademas se realiz6 una prueba piloto en los mismos cursos, donde se aplico la
metodologia de trabajo descrita en la seccién 1.3.1. Este piloto incluyé el
desarrollo del contenido de una unidad completa de cada curso durante el mes de
octubre del afio 2016.

En funcion de los requisitos establecidos por el problema que se busca solucionar
con el uso de esta plataforma, de las reuniones con el equipo docente de la facultad
de educacion, de las pruebas realizadas al sistema, de las conversaciones con el
equipo de desarrollo y de las pruebas de usabilidad mencionadas anteriormente,
surgieron los requisitos funcionales, requisitos no funcionales y el diagrama

entidad relacion que se muestra a continuacion:

1) Requisitos funcionales:

Tabla 1-1: Requisito Funcional 01.

Identificador RFO1
Nombre Crear nuevo usuario
Descripcion El sistema debe permitir crear un nuevo usuario
Informacion de e Correo electrénico
Entrada e Contrasefia
e Confirmacién de contrasefia
Usuarios Estudiante y Profesor

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 1-2: Requisito Funcional 02.

Identificador RF02
Nombre Log-in
Descripcion El sistema debe ser capaz de que ingresen los distintos

tipos de usuarios e identificar si es profesor o
estudiante. Si el correo o la contrasefia no son

correctas, no se debe dejar ingresar.

Informacién de
Entrada

e Correo electrénico

e Contrasefa

Usuarios

Estudiante y Profesor

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 1-3: Requisito Funcional 03.

Identificador

RFO3

Nombre

Crear nuevo curso

Descripcion

El sistema debe permitir que los usuarios de tipo
Profesor puedan crear un nuevo curso. El curso al ser
creado debe agregarse a los cursos disponibles para el

profesor, pero no para los demés usuarios del sistema.

Informacion de

Entrada

e Nombre del curso

e Sigladel curso

Usuarios

Profesor

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 1-4: Requisito Funcional 04.

Identificador

RFO4

Nombre

Creacion de cddigo de curso

Descripcion

El sistema debe crear un cddigo unico de identificacion
del curso cuando un profesor crea un curso nuevo y

éste debe estar disponible para el profesor.

Informacién de

Entrada

e Nombre del curso

e Sigladel curso

Usuarios

Profesor

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 1-5: Requisito Funcional 05.

Identificador

RFO5

Nombre

Inscribir un curso

Descripcion

El sistema debe permitir que un usuario de tipo
Estudiante pueda agregar un curso mediante el codigo
unico de identificacion disponible para el profesor de
dicho curso. Al ser agregado, el curso debe aparecer en
el listado de cursos disponibles del usuario, pero no en

el de los demas usuarios del sistema.

Informacion de
Entrada

e (Codigo del curso

Listado de Usuarios

Estudiante

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 1-6: Requisito Funcional 06.

Identificador

RFO6

Nombre

Eliminar un estudiante de un curso

Descripcion

El profesor como administrador de su curso, debe
poder eliminar estudiantes de su curso. Al hacerlo, el
curso debe dejar de estar en el listado de cursos
disponibles del usuario eliminado.

Informacién de
Entrada

e Confirmacién del usuario Profesor

Listado de Usuarios

Profesor

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 1-7: Requisito Funcional 07.

Identificador

RFO7

Nombre

Crear actividad

Descripcion

El sistema debe permitir que el profesor de un curso
pueda crear actividades para ese curso. La actividad al
ser creada, debe aparecer en el listado de actividades

del curso.

Informacién de

Entrada

e Nombre de la actividad
e Pregunta de la actividad

e Imagen o multimedia asociada (opcional)

Listado de Usuarios

Profesor

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 1-8: Requisito Funcional 08.

Identificador

RFO8

Nombre

Editar actividad.

Descripcion

El sistema debe permitir que el profesor del curso
pueda editar los atributos de una actividad creada

(nombre, pregunta y multimedia).

Informacion de

Entrada

e Seleccionar actividad a editar
e Nombre de la actividad (opcional)
e Pregunta de la actividad (opcional)

e Imagen o multimedia asociada (opcional)

Listado de Usuarios

Profesor

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 1-9: Requisito Funcional 09.

Identificador

RF09

Nombre

Eliminar actividad

Descripcion

El sistema debe permitir que el profesor pueda eliminar

las actividades creadas.

Informacion de
Entrada

e Seleccionar una actividad creada.

Listado de Usuarios

Profesor

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 1-10: Requisito Funcional 10.

Identificador

RF10

Nombre

Publicar actividad

Descripcion

Poner actividad seleccionada disponible para que los

estudiantes la realicen.

Informacion de

Entrada

e Seleccionar una actividad creada.

Listado de Usuarios

Profesor

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 1-11: Requisito Funcional 11.

Identificador

RF11

Nombre

Cambiar etapa de actividad

Descripcion

El profesor debe poder pasar a la etapa siguiente o

anterior de la actividad publicada

Informacién de
Entrada

e Seleccionar etapa anterior o siguiente.

Listado de Usuarios

Profesor

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 1-12: Requisito Funcional 12.

Identificador

RF12

Nombre

Desarrollo de la actividad: Crear Respuesta

Descripcion

Los estudiantes al ingresar a un curso con una actividad
disponible (publicada), deben poder subir la respuesta a
la etapa que corresponda (Responder, Argumentar o

Rehacer).

Informacién de
Entrada

e Seleccionar un curso disponible
e Respuesta en forma de texto

e Respuesta multimedia

Listado de Usuarios

Estudiante

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 1-13: Requisito Funcional 13.

Identificador

RF13

Nombre

Desarrollo de la actividad: Editar Respuesta

Descripcion

Los estudiantes deben poder editar las respuestas
subidas en la etapa que corresponda (Responder,

Argumentar o Rehacer).

Informacion de
Entrada

e Seleccionar un curso disponible
e Respuesta en forma de texto

e Respuesta multimedia

Listado de Usuarios

Estudiante

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 1-14: Requisito Funcional 14.

Identificador

RF14

Nombre

Ver respuesta alumno

Descripcion

El sistema debe permitir que el profesor pueda ver las
respuestas que van entregando los estudiantes en cada

una de las etapas.

Informacién de

Entrada

e Seleccionar estudiante

Listado de Usuarios

Profesor

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 1-15: Requisito Funcional 15.

Identificador

RF15

Nombre

Ver todas las respuestas de todos los estudiantes

Descripcion

El sistema debe permitir al profesor ver las respuestas
de todos los estudiantes en cada una de las etapas, de

una actividad en particular.

Informacién de
Entrada

e Seleccionar la actividad

Listado de Usuarios

Profesor

Fuente: elaboracion propia.
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i) Requisitos no funcionales:

Tabla 1-16: Requisito No Funcional 01.

Atributo

Descripcion

Identificador

RNFO1

Nombre Ambiente operacional: multiplataforma
Descripcion El funcionamiento del sistema debe ser en un entorno
multiplataforma.
Tipo Interfaz
Fuente: elaboracion propia.
Tabla 1-17: Requisito No Funcional 02.
Atributo Descripcion
Identificador RNFO02

Nombre Almacenamiento de resultados

Descripcion El sistema debe permitir que los datos generados en el
uso de la plataforma y las actividades, sean de facil
acceso y manejo, para poder estudiarlos y analizarlos.

Tipo Gestion de datos

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 1-18: Requisito No Funcional 03.

Atributo

Descripcion

Identificador

RNFO3

Nombre Continuidad operacional

Descripcion Producto del uso que la plataforma tendra en los
distintos cursos y secciones, esta debe asegurar la
continuidad operacional y soportar un trafico de
usuarios adecuado.

Tipo Servicio

Fuente: elaboracion propia.
Tabla 1-19: Requisito No Funcional 04.
Atributo Descripcion
Identificador RNF04

Nombre Soporte de red

Descripcion La red wifi de la universidad en la facultad de
educacion, debe tener alta cobertura en las salas
determinadas para los cursos que haran uso de la
plataforma y debe soportar el trafico y conectividad de
dispositivos adecuada.

Tipo Servicio

Fuente: elaboracion propia.
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iii) Modelo entidad-relacion: Las clases del modelo entidad-relacion

son Course, User, Homework y Answer.

Course: corresponde a los cursos que puede crear un profesor,
donde los estudiantes pueden inscribirse mediante el cddigo Unico
de identificacion. Las actividades (Homework) son propias de cada
curso.

User: los usuarios pueden ser de tipo profesor o estudiante (role).
Estos pueden crear cursos, suscribirse a ellos, crear actividades y
completarlas.

Homework: corresponde a las actividades que el sistema permite
desarrollar. Se identifican por un nombre (name), la pregunta o
contenido (content) y segun la fase en que se encuentre
(actual_phase) los estudiantes responderdn la etapa que
corresponda (responder, argumentar o rehacer).

Answer: son las respuestas que los estudiantes dan a las actividades.
Una Unica respuesta guarda cada una de las distintas etapas

(responder, argumentar y rehacer).

A continuacion se muestra el diagrama con las clases mencionadas:



=
( Course

description: string

name: string
code: string
Py
( )
User
. Homehork

corrector: integer
corregido: integer actual_phase: integer
email: string content: text
password: string » image: IMAGE
first_name: string name: text
last_name: string upload: boolean
rale: integer N

/ J

{

fF ™y
Answer

responder: text
responder_image: IMAGE
argumentar: text

— argumentar_image: IMAGE
rehacer: text
rehacer_image: IMAGE

b I

Figura 1-9: Simplificacion de diagrama Entidad-Relacion original.

Fuente: Elaboracion propia.
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1.4 Contribucién de la solucién

Como ya se ha mencionado anteriormente, la plataforma web es una contribucion
directa a la implementacion del modelo Flipped Classroom en los cursos de
Didactica de la Matematica y Didactica de la Lectura de la Facultad de Educacion
de la Pontificia Universidad Catolica. Pero mas alld de ser una herramienta
particular para el desarrollo de esta metodologia, la plataforma es en si misma es
un aporte a la ensefianza y la educacion. Asi lo demuestra la aceptacion y adopcién
que ha tenido en mas cursos de la misma facultad, y también en cursos de la
Facultad de Ingenieria de la misma universidad. EI primer semestre del afio 2018,
cinco cursos distintos hicieron uso de la plataforma, lo que equivale a trece
secciones y mas de diez profesores. A pesar de ser un software bastante basico, la
plataforma es una herramienta de apoyo para los profesores y de aprendizaje para
los estudiantes.

El tipo de actividades que la plataforma permite realizar en conjunto con el
modelo que aplica, potencia y fomenta el desarrollo de habilidades superiores por
parte de los estudiantes, y asi lo demuestra el paper del Capitulo 2. Las actividades
buscan que los estudiantes vayan mas alla de la simple comprension del contenido,
es decir, desafia las capacidades de los estudiantes instandolos a aplicar lo

estudiado, crear nuevas ideas y compartir el conocimiento con sus comparfieros.

Por otro lado, al mismo tiempo que la herramienta es un aporte para la ensefianza
desde el punto de vista de los estudiantes, también contribuye a la educacion y es
una herramienta de apoyo para los profesores. La plataforma facilita el trabajo de
los profesores y los ayuda principalmente en dos aspectos, el collaborative
overhead y el orden en el aula. El collaborative overhead se define como el
esfuerzo adicional necesario para realizar una actividad de aprendizaje de forma
grupal, sin que ese esfuerzo se refleje necesariamente en una contribucién esencial

en post de alcanzar el objetivo principal de aprendizaje. Tareas como la formacion
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de grupos, la necesidad de los integrantes de un grupo de sociabilizar y el
establecer la forma de trabajo de cada grupo, son algunos ejemplos de este
fendmeno. La comunicacidon e interaccién social entre los participantes, es
necesaria para contribuir a un ambiente que favorezca el desarrollo y la relacion
entre los participantes de un grupo (MacMillan, Entin & Serfaty, 2004). Pero por
otro lado las interacciones sociales postergan el desarrollo de las tareas asignadas,
y por consecuencia se posterga también el logro del objetivo de aprendizaje
(Kaufman, 2010). En cuanto al orden en la sala de clases cuando se realizan
trabajos grupales, se debe mencionar que si las interacciones sociales para realizar
este tipo de trabajo se desarrollan en espacios reducidos, el ambiente generado, el
ruido y el desorden son perjudiciales para el aprendizaje de los estudiantes
(Bavelas, 1950 en Barkoczi & Galesic, 2016). En ese sentido la plataforma
soluciona estos problemas al generar grupos de trabajo anénimos y de manera
automatizada, donde las interacciones sociales son reducidas y la forma de trabajo
estd predeterminada (responder, argumentar y rehacer). Por Gltimo, también
existen otros beneficios como el orden, la persistencia, el respaldo y el
almacenamiento de los datos de trabajo al desprenderse del lapiz y del papel, y el
monitoreo centralizado por parte del profesor para apoyar a los estudiantes que

mas lo necesiten.

1.5 Conclusiones

Este proyecto de investigacion desarrollé una herramienta tecnoldgica y la
implement6 en un modelo de Flipped Classroom. Se estudi6 como el modelo
mencionado y la forma de trabajo con la herramienta, fomentan el desarrollo de las
Habilidades del Siglo XXI y ayudan a comprometer a los estudiantes con su
aprendizaje. Ademas la herramienta puede extender su uso méas all4 del modelo
Flipped, y su uso es adaptable a distintas necesidades que pueden surgir de parte

de los profesores. El hecho de que sea un software basico y con funcionalidades
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simples, implica que no se requiere invertir mucho tiempo en capacitaciones para
que los estudiantes utilicen el sistema, por tanto existe una mayor probabilidad de
que se adopte su uso. Sin embargo, para uso masivo se recomienda un sistema mas
sofisticado con desarrollo de aplicaciones especializadas para web y movil. En
particular se sugiere el desarrollo de una aplicacion web mediante Angular,
framework de desarrollo de aplicaciones web, y el desarrollo de una aplicacién
movil hibrida mediante lonic, kit de desarrollo de software para aplicaciones
moviles. Ambos desarrollos ayudarian a mejorar y simplificar ain mas el uso por
parte de profesores y estudiantes, obteniendo una mejor performance en funcién de
los requisitos no funcionales y mejorando la usabilidad a través de una interfaz

mas amigable y con mejores funcionalidades.

El modelo Flipped presenta limitaciones si se piensa en la gran inversién en
tiempo y dedicacion inicial que se requiere, para poner en practica la metodologia
mencionada en el punto 1.3.1. La grabacién de los videos con los contenidos y la
preparacion de las actividades desafiantes a la hora de verdaderamente fomentar el
desarrollo de las Habilidades del Siglo XXI para la plataforma, requieren de un

equipo de trabajo especializado, si se intenta replicar la metodologia.

Por otro lado, las creaciones de los estudiantes en la plataforma, es decir, la
respuesta inicial, la retroalimentacion y la respuesta final, no pasan por un juicio
experto que las califique en funcién del contenido. En otras palabras, no existe un
profesor que corrija y revise exhaustivamente las respuestas, para que luego los
estudiantes pudiesen saber si lo expresado en sus escritos e imagenes es correcto

en términos del contenido disciplinar expresado.

Es importante mencionar la curva de aprendizaje y adaptacion que tienen tanto la
metodologia Flipped como la herramienta en particular. La metodologia es de gran

exigencia para los estudiantes, y requiere de mas de una iteracion para que el
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seguimiento se dé en forma natural. Es decir, los estudiantes demoran en adaptarse
y recordar cada una de las etapas sin que los profesores deban recordarles lo que
deben hacer. En ese sentido, también es importante que los estudiantes se hagan
cargo de su aprendizaje y se responsabilicen por su nivel de participacion. Al ser
una metodologia de aprendizaje activo, cada quién se vuelve mas responsable de
lo que aprende, pues el profesor pasa a ser guia y colaborador de su aprendizaje.
En ese sentido, la plataforma es una herramienta de facil uso, en las pruebas
realizadas la induccién inicial era suficiente para que los estudiantes pudiesen

trabajar enfocados en los objetivos de aprendizaje.

Por altimo, el desarrollo de este trabajo de investigacion generdé aprendizaje en
ambitos como la ingenieria de software, trabajo estadistico y analisis cuantitativo.
En cuanto a la ingenieria de software, la plataforma fue la primera aplicacion web
desarrollada por el investigador para usuarios reales, lo que implicé desarrollar
conocimiento en relacion a tecnologias de desarrollo y nuevos lenguajes de
programacion. En cuanto al trabajo estadistico y el anélisis cuantitativo, se hizo un
extenso trabajo para elaborar modelos de regresion, test de significancia estadistica
y analisis de datos. En particular, para la elaboracion del inciso 2.5 y 3.1 del
Capitulo 2, los cuales resumen el trabajo estadistico y de analisis cuantitativo

realizado.
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2. ARTICULO ENVIADO: TECHNOLOGY-SCAFFOLDED PEER
ASSESSMENT FOR DEVELOPING CRITICAL THINKING IN PRE-
SERVICE TEACHER TRAINING

Abstract

El pensamiento critico es una habilidad que escasamente se promueve de forma
sistematica en las aulas universitarias. En formacion de profesores esta situacion no es
distinta. A pesar del esfuerzo de diversas instituciones de promover practicas de
ensefianza constructivistas, éstas siguen siendo centradas en el profesor. Considerando la
creciente importancia que ha tomado el desarrollo del pensamiento critico en la
preparacion de futuros profesores, por un lado, y la relevancia de la retroalimentacién
que se entrega y la que se recibe en el proceso de aprendizaje, este articulo responde a la
pregunta sobre ¢cdmo actividades con un modelo de andamiaje para la revision de pares
pueden desarrollar pensamiento critico en formacion de profesores? A través de un
modelo de aula invertida, en un curso de didactica de la lectura de una facultad de
educacion, se realizaron actividades de aplicacion e integracion mediante una
herramienta tecnoldgica para aplicar el modelo de andamiaje. Treinta estudiantes
participaron en tres actividades a lo largo del semestre. Las actividades trabajadas por
los alumnos consideran tanto el aprendizaje del conocimiento pedagdgico disciplinar y
practico, como el desarrollo de una o mas habilidades del pensamiento critico. El
modelo de andamiaje, con la ayuda de la herramienta tecnoldgica minimiza los
problemas logisticos al interior de la sala de clases, y al mismo tiempo soluciona los
problemas interpersonales para la evaluacién de pares, ya que la asignacion de las
distintas tareas se realiza de manera aleatoria. Un metodologia de analisis mixta, mostrd
que en formacién inicial docente, la evaluacién de pares basado en la retroalimentacion
anonima producto del andamiaje y la tecnologia, permite un avance en el desarrollo de
las habilidades de pensamiento critico, y que tanto la retroalimentacion recibida como la

retroalimentacién entregada son predictores de ese avance. Este trabajo aporta con un
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modelo para el desarrollo del pensamiento critico en el aula, mas las orientaciones al

docente de como desarrollar estas practicas.

2.1. Introduccidn

El pensamiento critico, considerado una de las habilidades del siglo XXI, es entendido
como “un juicio autorregulado que considera las habilidades de interpretacion, analisis,
evaluacion, inferencia, explicacion y autorregulacion” (Facione, 1990, p.4). Las
actividades que promueven el pensamiento critico sitGan al alumno en el centro del
aprendizaje (DeWaelsche, 2015), y al docente como un mediador del aprendizaje puesto
gue otorga andamiajes que permiten el desarrollo del pensamiento critico (Lajoie et al.,
2001, en Kim, 2013).

El pensamiento critico, requisito fundamental para el ejercicio profesional (Betancourth,
2014), se considera uno de los resultados mas deseables de la educacion superior
(Dunne, 2015). Aungue se ha intentado que sea un foco del aprendizaje en la educacién
superior (Stupple, 2016), es una habilidad que escasamente se promueve de forma
sistematica en las aulas universitarias (Hammersley, 2016), cuestion clave si es que se
considera que a los estudiantes se les dificulta pensar criticamente (Ten Dam, et al,
2004).

Una de las razones sobre el escaso desarrollo de las habilidades de pensamiento critico
se vincula con la instruccion puesto que generalmente se ensefia usando un modelo
tradicional, centrado en el docente, quien usa el tiempo de clase para desarrollar
habilidades de orden inferior (conocer y reconocer), dejando las habilidades de orden
superior (application, analysis, and synthesis) para las actividades fuera de la sala de
clases (Bormann, 2014). Las aulas universitarias escasamente generan ambientes donde

los estudiantes se involucren activamente (Mehring, 2016), con aprendizajes que
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permitan la participacion por parte de los estudiantes (DeWaelsche, 2015). Al tomar el
alumno un rol pasivo (Mehring, 2015), el profesor espera que los alumnos practiquen la

materia de manera independiente (Unruh et al., 2016).

En formacion de profesores, debiese orientarse ain mas a motivar a los estudiantes a
desarrollar habilidades pedagogicas y de pensamiento critico (Kostiainen et al 2018). Al
combinar el pensamiento critico con el contenido disciplinar, ambos tienen un resultado
positivo en el desarrollo de habilidades por parte de los estudiantes (Ennis, 2018). A
pesar de décadas de esfuerzo de diversas instituciones de promover préacticas de
ensefianza constructivistas en la formacion de profesores, éstas siguen siendo centradas
en el profesor, donde los estudiantes son meros receptores del contenido (Vaughan,
2014). El escaso desarrollo de las habilidades de pensamiento critico de futuros
profesores se debe a una variedad de factores, tales como la ausencia de experiencias de
aprendizaje de pensamiento critico que han vivido tanto en su trayectoria escolar como
en su formacion universitaria (Arsal, 2017). Los futuros docentes son escasamente
alentados a buscar diversos procedimientos ante la resolucion de un problema, y tienden
a memorizar paso a paso la solucién sin comprender el como y porqué del proceso
(Brown, 2016). Para que los futuros docentes puedan aplicar estrategias que promuevan
el desarrollo del pensamiento en su préctica profesional, es fundamental que adquieran y
practiquen estas habilidades (Akgun, et al, 2016).

Uno de los mecanismos centrales para el aprendizaje de los futuros docentes es el
feedback. El feedback ha sido ampliamente investigado y actualmente es uno de los
focos en educacion (Boud & Molloy, 2013a; Evans, 2013; Nicol, 2010, en Winstone,
2017), ya que es considerado uno de los factores que mas influye en el aprendizaje de
los estudiantes (Hattie, 2007). De hecho, el constructivismo social ha considerado tanto
el entregar como el recibir feedback uno de sus principios (Barak, 2017). El rol del
alumno se torna protagénico, dado que al dar y recibir feedback el estudiante se
involucra activamente en su proceso de aprendizaje (Harland,et al, 2017), y permite que

el estudiante construya su conocimiento (Lin, 2018).
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Proporcionar feedback entre comparfieros es una actividad valiosa para el aprendizaje
(Harland et al., 2017), pues el estudiante puede comparar su actividad con el producto
generado por un compariero, otorgando sugerencias sobre su propia experiencia (Baker,
2016). Asi, los alumnos aprenden tanto de la actividad como de sus comparieros (van
Gennip et al., 2010), al proporcionar orientaciones sobre las habilidades y
comprensiones que tuvieron sus pares (Winstone, et al, 2017). Considerando que los
estudiantes indican no sentirse preparados y con las habilidades adecuadas para
desarrollar evaluacion de pares (Mulder et al., 2014), para lograr un feedback de alta
calidad es necesario contar con una orientacion sobre como otorgar feedback (Baker,
2016). Para eso, los profesores juegan un rol fundamental en la mediacion para la
implementacion de actividades de evaluacion de pares, indicando a los estudiantes que

es relevante y determinando rubricas de evaluacion (Panadero & Brown, 2017).

Considerando la creciente importancia que ha tomado el desarrollo del pensamiento
critico en la preparacion de futuros profesores, por un lado, y la relevancia de entregar y
recibir feedback en el proceso de aprendizaje por otro, este articulo busca responder a la
pregunta sobre ;como actividades con un modelo de andamiaje para la revision de pares

pueden desarrollar pensamiento critico en formacién de profesores?

2.2. Metodologia

2.2.1.  Estrategia utilizada: modelo de andamiaje para la evaluacion
de pares

La estrategia de evaluacion de pares analizada en este articulo se encontraba dentro de
un modelo de Flipped Classroom. La estrategia de Flipped Classroom se utilizé para
transformar el aprendizaje de un aula pasiva a una activa (Johnson et al., 2015), donde el
tiempo presencial, es decir, la interaccion profesor-alumno en clases, se maximiza
(Apedoe y Col, 2017). Se reconocen las etapas de aprendizaje: conexion, comprension y
expresion, en el aprendizaje individual, las actividades fuera del aula, dénde videos y
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evaluaciones formativas fueron usadas con el objetivo de construir un punto de vista en
los estudiantes; y, cuestionar, construir y reflejar, en el trabajo en clases, para analizar y

evaluar un tdpico con la retroalimentacion del docente (Jong, 2017).

a) Actividades fuera del aula:

Se consideraron videos y evaluaciones formativas para la activacion de los contenidos
(Lo & Hew, 2017). Entre 3 y 5 videos de entre 5 y 8 minutos cada uno eran vistos cada
semana, completando un total de 16 semanas de actividad. Los estudiantes podian ver,
pausar y rebobinar el los videos todo lo que necesitasen. Considerando que la
retroalimentacion de sistemas de informacién acerca del trabajo de los estudiantes hacia
el docente, ha demostrado ser menos efectivo que el feedback que los sistemas pueden
entregar a los estudiantes (Faber et al., 2017), al finalizar cada video una evaluacion
formativa era entregada a los estudiantes y una activacion al comienzo de las actividades
dentro del aula. La evaluacion de pares consistia en tres preguntas, cada una de éstas con
un componente de contenido y un componente de argumentacion, las que entregaban
como feedback distintos segmentos del video. EI componente argumentativo, tenia el
objetivo de apoyar el proceso de ensefianza del pensamiento critico a través del

contenido que se estaba evaluando (Lund-Diaz et al., 2016).

b) Actividades al interior del aula:

Para la activacidn, al comienzo de cada clase en el aula, donde el objetivo era revisar las
actividades realizadas entregando feedback, se priorizaron los contenidos y las
habilidades superiores no observadas, o con menos logro, indicadas en un reporte de la
evaluacion formativa desarrollada fuera del aula. Con esta informacidn, utilizando un
sistema interactivo de respuestas para el aula, el docente trabajaba con los estudiantes
los tépicos requeridos. Para el proceso de aplicacion e integracion (Lo & Hew, 2017), al

interior del aula se realizaron actividades de evaluacion de pares mediante un modelo de
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andamiaje provisto por una herramienta tecnologica, a traves de dispositivos conectados
en red (Tablet, or Laptop). La actividad se dividia en tres etapas. En la primera etapa,
lectura y andlisis de una pregunta y construccion de una respuesta individual, los
estudiantes respondian de manera individual una pregunta formulada por el profesor; en
Figura 2-1, Student 1 Response (R1), y asi hacia adelante. Estas actividades -situadas en
escenarios de ensefianza y aprendizaje de la lectura- promueven en los futuros
profesores la capacidad para elaborar una propuesta y clarificar su significado
(interpretacion), realizar una relacion analitica de conceptos (analisis), realizar una
evaluacion de propuestas o posibles soluciones (evaluacion), clarificar y articular la
informacion relevante que esta implicita (inferencia) y articular razonamientos que
respalden la informacién (explicacion) (Facione,1990). Este articulo analiza en
particular la secuencia de aprendizaje en las actividades con el modelo de andamiaje

para la evaluacion de pares a través de una plataforma digital.

2.2.1.1. Modelo de andamiaje de evaluacion de pares

La actividad trabajada por los alumnos en forma individual considera tanto el
aprendizaje del conocimiento pedagdgico disciplinar y practico, como el desarrollo de

una o mas habilidades del pensamiento critico. Esta se desarrolla en tres fases:

a) Fase 1: Construccién de respuesta:

Siguiendo el framework de Facione, para el desarrollo del pensamiento critico (Facione,
1990; 1998), durante la fase de construccion de la respuesta (R) se promueve que los
estudiantes: (1) reconozcan, interpreten, integren y desarrollen las habilidades
involucradas para resolver la tareas, (2) identifiquen y comprendan el contenido
pedagogico disciplinar y especializado por aplicar, declarado en la pregunta y que,
ademas, ha sido previamente trabajado en la clase mediante la discusion de la lectura y
la aplicacion a situaciones pedagdgicas, 3) ajusten sus respuestas a los formatos de

presentacion de la informacion y que, ademas, desarrollen todos los focos y partes de la
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tarea dada y 4) preparen y presenten las evidencias correspondientes, las que respaldaran
y sustentaran el desarrollo de su respuesta. Para esto, en algunos casos, la pregunta
suponia la lectura previa de bibliografia relacionada con el tema en estudio y el

aprendizaje de los contenidos propuestos en los videos.

b) Fase 2: Otorgando feedback:

La respuesta del estudiante (R) es enviada a un segundo estudiante para que la evalue y
otorgue feedback en un segundo documento. En Figura 2-1, Student 1 entrega feedback
a Student 3 (F3), y Student 2 entrega feedback a Student 1 (F1), y asi. Bajo las
indicaciones del profesor se espera que el alumno que escribe el feedback para su par:
(1) elabore una retroalimentacion efectiva y significativa a la respuesta inicial (R)
(Shute, 2008), que presente comentarios y sugerencias, con la intencion de guiar,
evidenciando el uso y aplicacion de criterios concretos, y (2) proponga estrategias y
explicaciones de mejora a la respuesta inicial (R) entregando directrices claras,
pertinentes y concretas (Kluger & De Nisi, 1996). Para guiar a los futuros docentes en
este proceso, se elaboré una guia de retroalimentacion para ayudar a los estudiantes a
evaluar los planteamientos presentados y su credibilidad, a partir de criterios definidos; y
a explicar a través de argumentaciones, los razonamientos l6gicos y representaciones
presentes, asi como las valoraciones personales detectadas, justificando con evidencia
(Algassab, et al, 2018). Considerando que la apreciacion que se tenga de un peer al
otorgar feedback incide en la retroalimentacion efectuada y asi en su fiabilidad (Poulos y
Mahony, 2008 en Berndt, Strijbos y Fischer, 2018), se decidié que la retroalimentacion
fuera anonima (y aleatoria) para reducir las consideraciones socio afectivas (Li, 2017) y
aumentar la actitud positiva hacia la tarea (Lin, 2018) asi como mayor motivacion hacia
la actividad (Berndt et al., 2017). La plataforma digital disefiada permitié un proceso de

anominato y aletorizacion efectivo.
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c) Fase 3: Construccion de una nueva respuesta:

Este proceso (NR) engloba la experiencia del estudiante en este proceso. En Figura 2-1,
Student 1, para la construccién de la nueva respuesta (NR1) considera, tanto su respuesta
inicial (R1) la retroalimentacién escrita por el Student 2 (F1), como la experiencia de
haber realizado él una retroalimentacion (F3) a otra respuesta de un tercer alumno (R3).
El proceso de construccion de esta nueva respuesta (NR) requiere la articulacion de las
habilidades de pensamiento critico de evaluar y analizar qué tan atingentes son los
comentarios de la retroalimentacion a su texto, asi como interpretar e inferir informacion
necesaria para su respuesta a partir de los comentarios recibidos en la retroalimentacion,
mAas su propia experiencia de retroalimentador (Boud, 2013). En esta etapa se espera que
los estudiantes: (1) reconozcan e integren los aspectos y niveles atingentes indicados por
el evaluador (F1); (2) entreguen evidencias claras y coherentes que justifiquen los
posibles cambios efectuados y (3) presenten una reelaboracion de R en NR, que
generalice los elementos relevantes analizados por el estudiante, es decir, que no copie
ni pegue informacién, sino que reconstruya a partir de los resultados de su analisis y

evaluacion de los recursos correspondientes (Gibbs & Simpson, 2004).

Como se muestra en la Figura 2-1, cada estudiante asume ambos roles durante la
actividad, constructor de respuesta y evaluador, y cada estudiante se relaciona con dos
estudiantes, al que debe entregar feedback y del que recibe feedback. Este proceso es
administrado de manera transparente a través de la plataforma digital. Observamos pues,
que la evaluacion de pares es clave en nuestra propuesta, pues involucra al estudiante de
manera activa con otros dos pares (Phielix et al., 2010 en Algassab et al., 2018).
Asimismo, la propuesta se inserta bajo la logica constructivista al crear una nueva
respuesta sobre el conocimiento observado por otros dos pares, siendo la evaluacién de

pares un proceso fundamental de ésta (Lin, 2018).
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El profesor tiene un rol fundamental al no solo definir el trabajo por realizar, sino
también especificar los criterios para lograr cada fase, y retroalimentar a los alumnos

durante las distintas fases de resolucion de la actividad (Yorke, 2003).

El modelo de andamiaje es facilitado por la tecnologia. Los problemas interpersonales
que pueden presentarse en la evaluacion de pares, desaparece producto de la asignacion
aleatoria y anonima de las tareas mediante la plataforma. Al mismo tiempo, la

plataforma facilita y minimiza la logistica en el aula.

4 N 4 N
New
Response Feedback Response
J N\
4 N\ N [ N [ N\
Student 2 R2 F1 NR2
N Y AYAN
4 N \// \\
/
Student 1 R1 F3 NR1
\ J J VRN
4 N ‘(/ N
/
Student 3 R3 F2 NR3
N\ J / J J

Figura 2-1: Actividad de construccidn de respuesta y evaluacion de pares a
través de dispositivos en red

2.2.2.  Contextoy participantes

La comunicacién es considerada una de las habilidades clave dentro de las Habilidades

del Siglo XXI (Keane et al., 2016). Estudios han demostrado la relacion entre las
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habilidades de pensamiento critico y de comprension lectora (Yousefi & Mohammadi,
2016). Por tanto se decidié enfocar el estudio en un curso de didactica de lectura.

En este estudio, de disefio mixto, participaron 30 estudiantes (2 hombres, 28 mujeres),
en un curso de didactica de la lectura, que se dicta en el segundo afio (pregrado) del
programa de educacion general basica de una universidad chilena que se distingue por
un curriculo basado en la practica. La edad de los estudiantes vario entre los 20 y 24
afios de edad. La profesora que llevo a cabo la intervencion, 42 afios de edad, dicta el
curso hace cinco afios y constantemente esta buscando metodologias para optimizar el
aprendizaje practico de los estudiantes, y reportd tener conocimiento en el uso de

tecnologias en el aula.

Los principales contenidos del curso fueron: conocimientos tedricos y empiricos
especializados sobre el aprendizaje y desarrollo lector; evaluacién y practicas clave para
el aprendizaje de habilidades del codigo base, evaluacion y préacticas clave para el
aprendizaje de habilidades de conceptos constructivistas, con énfasis en el rol del
lenguaje académico y del vocabulario en la comprension de textos complejos, el
aprendizaje de como facilitar una discusion basada en textos académicos, y el
aprendizaje de estrategias de lectura para el monitoreo de la comprension de estudiantes
entre 1°a 6° afio basico. La carga del curso corresponde a 10 horas semanales incluido el

tiempo de clases (4 horas y media) como de estudio autbnomo (6 horas y media).

Se realizaron tres sesiones de evaluacion de pares de 1:20 cada una, en los meses de
marzo, mayo y junio. En el Apéndice A se detallan las tres actividades realizadas, y en
Tabla 1 se resume para las tres actividades, el tipo de conocimiento implicado, las

habilidades de pensamiento critico promovidas, y la cantidad de sub-tareas involucradas.

Tabla 2-1: Resumen de las actividades realizadas

Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3

Conocimiento | -Conocimiento -Conocimiento -Conocimiento pedagoégico
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implicado pedagdgico pedagdgico disciplinar

disciplinar disciplinar -Conocimiento especializado
sobre practica generativa:
Discusion productiva.

Habilidades de | Analisis 'y Explicacion, Inferencia y Evaluacion
Pensamiento | Explicacion Interpretacion e

Critico Inferencia

Cantidad de 5 4 4

Subtareas

involucradas

2.2.3. Instrumentos de evaluacion

La efectividad de la intervencion se evalu6 utilizando tres rabricas (Apéndice C) basadas
en el modelo de pensamiento critico de Facione y adaptada por los investigadores. Las
rubricas desarrolladas responden a un modelo de evaluacion analitico, pues desglosan en
varios indicadores y niveles de logros (o nivel de ejecucion) una serie de criterios de
evaluacion (Airasian & Russell, 2001; Mertler, 2001). Este tipo de instrumento de
evaluacion permite aproximarse a un analisis detallado de competencias y habilidades v,
ademas, posibilita a los investigadores la observacion del progreso de los estudiantes y
sus desarrollos y la generacion de modelos de respuesta objetivos, que superen, por

tanto, las subjetividades del evaluador (Saxton, Belanger y Becker, 2012).

Respecto a la construccion de los instrumentos, el proceso supuso tres momentos
sustentados en tres aspectos evaluativos y pedagogicos fundamentales: Momento 1.
Construccion de criterios de evaluacion que responden a tres dimensiones: (1) practica-
textual que apunta a la formulacion de la respuesta de los estudiantes; (2) habilidades de
pensamiento critico basados en el andlisis y adaptacion del modelo de pensamiento
critico de Facione (1990) que apunta a evaluar si la produccién de los estudiantes se
ajustaba al modelo de pensamiento critico de Facione; (3) feedback, compuesta por dos
sub dimensiones: deconstruccion de la habilidad de pensamiento critico de evaluacion,

sumada a aspectos formales; y indicadores conceptuales dependientes de la intencion del
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evaluador. Momento 2. Construccion de niveles de desempefio abarcables que evaluaran,
por lo tanto, un desarrollo progresivo, no cerrado (Mertler, 2001). Los niveles
correspondientes son: logrado (4 puntos), en desarrollo (3 puntos), inicial (2 puntos), no
logrado (1 punto). Momento 3. Construccion progresiva de descriptores de nivel. Las
diferencias progresivas entre los niveles se articularon en dos polos descriptivos: un polo
formal-cuantitativo, es decir, el paso de un nivel a otro supone la ausencia 0 no
completitud de uno de los contenidos supuestos en la actividad (falta informacion) y un
polo analitico-cualitativo, que supone un problema de andlisis 0 no completitud del

desarrollo conceptual de la respuesta.

En apéndice B se presenta, para cada una de las dimensiones del pensamiento critico
evaluadas (Interpretacion, Analisis, Evaluacién, Inferencia, y Explicacion), los criterios
definidos tanto para la definicion de la habilidad como las dimensiones de la rubrica,
utilizados para determinar las rubricas utilizadas para evaluar la Respuesta Inicial (R) y
la Nueva Respuesta (NR) (Tabla C-1, Apéndice). Complementariamente, se definieron
las rubricas para evaluar el Feedback (F) (Tabla C-2, Apéndice) y la Integracion de
Feedback en Nueva Respuesta (F en NR). (Tabla C-3, Apéndice)

Apéndice C-1 ilustra la rdbrica para R y NR. Esta tiene por objetivo evaluar si la
respuesta del estudiante, en la etapa 1, es decir, R y en la etapa 3, es decir, NR, evidencia
un desarrollo adecuado de las habilidades implicadas en la pregunta. Se definieron cinco
dimensiones, las que proyectan y adaptan las cinco habilidades superiores trabajadas, a
saber, interpretacion, analisis, evaluacion, inferencia y explicacion (Facione,1990).
Segun lo anterior, si la pregunta del docente trabajaba las habilidades de interpretacion y
analisis, por ejemplo, eran estas las dimensiones que se evaluaban en la respuesta del
estudiante. Para obtener el puntaje final de cada actividad, se calcul6 el promedio de las
habilidades implicadas en la pregunta . Si la pregunta suponia habilidades de analisis e
interpretacion, el puntaje final correspondia al promedio entre dichas habilidades,

teniendo entonces la actividad un méximo de 4 y un minimo de 1 punto.
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Apéndice C-2 ilustra la rubrica para evaluar el Feedback, F. Esta se dividio en dos
grandes dimensiones. La primera consistia de, criterios de evaluacion (la capacidad del
estudiante de proponer criterios concretos a su compariero), claridad y pertinencia de la
explicacion (la atingencia del comentario, i.e., que efectivamente responda al desarrollo
de la tarea evaluada y no a criterios personales u opiniones no fundamentadas), intencién
de la argumentacion (la capacidad del estudiante de orientar su feedback a un hacer, i.e.,
gue provea no solo comentarios descriptivos, sino que ademas detalle estrategias de
mejora) y formulacion de la retroalimentacion (la claridad de la formulacion en términos
discursivos). Esta dimension se consider0d de caracter obligatorio, aplicada a todas las
respuestas, por la importancia a nivel evaluativo de los mismos (Wiggins, 2012). Lo
anterior porque, como detalla Sadler (1989), los componentes centrales de un feedback
efectivo y significativo que impacte en el aprendizaje de los estudiantes comprenden
tanto el desarrollo claro de un objetivo concreto como también el desarrollo de criterios
evaluativos y la presentacion de estrategias concretas para avanzar y superar el nivel

alcanzado inicial.

La aplicacién de los indicadores de la segunda dimension era opcional, pues dependia
del desarrollo de la respuesta inicial, R, o new response, NR, y las decisiones
pedagogicas, evaluativas y metodoldgicas del retroalimentador para potenciar el avance
del desarrollo de la respuesta de su par (Cowan, 1999). Estos indicadores opcionales,
también se encuentran en el Apéndice C-2. Asi, por ejemplo, si la respuesta del
estudiante no presenta la evidencia solicitada en la actividad, el evaluador aplicara el
indicador correspondiente. En suma, el evaluador debera evaluar la pertinencia de la
aplicacion del indicador correspondiente, de acuerdo con el desarrollo de la respuesta
que esté revisando (Brookhart, 2013).

Por altimo, Apéndice C-3 ilustra los criterios para evaluar el proceso de integracion de
los comentarios de F en la nueva respuesta, NR, que corresponde a la metacognicion,

segun Facione (1990). La nueva respuesta, NR constituye una reformulacién de la
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respuesta inicial, R, como resultado de un autoexamen o autoevaluacion, producto de
una evaluacion externa F, mas la experiencia del alumno de entregar un F, a otro R que
le correspondid revisar. El proceso final, de integracion, por tanto, supone la
articulacién de todas las habilidades de pensamiento critico. El estudiante interpreta e
infiere a partir de los comentarios recibidos en F; evalUa y analiza qué tan atingente son
los comentarios de F al texto R y, ademas, articula y explica los cambios potenciales de
R a NR. Para evaluar el proceso anterior, la rdbrica de metacognicion evalta el
reconocimiento e integracién de los aspectos y niveles tanto positivos (o atingentes para
su desarrollo) como negativos (0 no atingentes para su desarrollo) indicados por el
evaluador (F). Evalua ademas si se entregan evidencias claras y coherentes (con los
aspectos positivos y negativos mencionados) que justifiquen los posibles cambios
efectuados (sefialar razones de eliminacion, incorporacion o mantencion de
informacion). Ademas, la respuesta se hace cargo de las posibles deficiencias indicadas
por el evaluador y expone los pasos, operaciones, nueva informacién, métodos o
interpretaciones que permitieron superar el problema o mejorar el desarrollo (Spiller,
2012).

Las rabricas construidas se validaron con juicio experto (Escobar-Perez, et al, 2008).
Tres expertos en el area validaron de manera individual a través de un cuestionario de
validacion con escala de Likert para medir el grado de acuerdo o desacuerdo con el

descriptor.

Finalmente, se realizaron dos evaluaciones a los alumnos. Test 1 (T1), corresponde a la
calificacion que obtuvieron los estudiantes en el test rendido el 28 de abril, previo al
desarrollo de las actividades 2 y 3. Test 2 (T2), corresponde a la calificacion que
obtuvieron los estudiantes en el test rendido el 23 de junio, posterior al desarrollo de las
tres actividades. Estos instrumentos consistieron de 14 y 17 preguntas respectivamente,

que mesclaban preguntas abiertas, de alternativas y de seleccion de items en el texto.
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2.2.4.  Aplicacion de rabricas

Todas las respuestas de los alumnos (R, F, y NR), fueron evaluadas por dos evaluadores
en paralelo para doble codificacion (Apéndice L). En primer lugar, se aplicd la rubrica a
todas las respuestas, R, para cada una de las tres actividades (Tablas L-1, L-2 y L-3,
Apéndice L); una vez completadas éstas, se evaluaron todas las nuevas respuestas, NR,
para cada una de las tres actividades (Tablas L-4, L-5 y L-6, Apéndice L). Lo anterior
fue para evitar que la evaluacion de la primera etapa, R, afectara la objetividad de la
aplicacion del instrumento en la tercera etapa, NR. Respecto de la etapa de feedback, F,
para cada una de las tres actividades (Tablas L-7, L-8 y L-9, Apéndice L), posterior a la
revision de R. Finalmente, se evalud el proceso de integracion de comentarios de
feedback, F, en NR, para cada una de las tres actividades (Tablas L-10, L-11 y L-12,
Apéndice L).

Considerando que la confiabilidad y la valides de la muestra son indicadores clave de la
calidad de un instrumento (Kimberlin & Winterstein, 2008), la validacion se realizd
mediante Cohen Kappa (McHugh, 2012). En el caso particular de las rubricas en estudio
(Apéndice C), el nivel de acuerdo que los evaluadores logran para las respectivas
respuestas corresponde a los niveles de logro alcanzados (logrado, en desarrollo, inicial
y no logrado). Apendice D ilustra el proceso detallado del calculo de Cohen Kappa
respectivo para la evaluacion que realizaron las dos personas involucradas. Tablas D1 a
D5, contienen las matrices de nivel de acuerdo de los evaluadores, para cada una de las
cinco habilidades de pensamiento critico evaluadas, tanto para R como NR. Tablas D6 a
D13 muestran las matrices de nivel de acuerdo de la rabrica de F, y Tabla D14 contiene
la matriz de nivel de acuerdo de la rabrica que evalta la integracion de F en NR. Para
obtener la ), a se deben sumar los elementos de la diagonal de la matriz de nivel
acuerdo. Es importante mencionar que se tiene una unica tabla para cada dimension de la
rubrica de R y NR, puesto que la rubrica que se utiliza en ambas etapas es la misma.
Tabla D15 contiene la suma de las frecuencias esperadas de cada criterio, para cada
dimension de cada una de las tres rabricas. Finalmente, Tabla D16, muestra que las
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dimensiones que evaltua la rubrica de R y NR tuvieron un Cohen Kappa de 0,83,
mientras las dimensiones que evalUa la rdbrica de F, tuvieron valor de 0,76, mientras que

la ribrica que evalda la integracion de F en NR tuvo un Cohen Kappa de 0,92.

Luego de la revision y doble codificacion, se analizaron y discutieron las diferencias de

aplicacion y se calibraron las potenciales problematicas de criterios.

2.2.5.  Analisis cuantitativo

Para calcular los distintos estadisticos y realizar el modelo de regresion lineal, se utiliz6
el software estadistico (STATA v. 12.0).

2.2.5.1.  Modelo de regression Stepwise

Para conocer cuéles de los factores estudiados en la experiencia presentada inciden en el
desarrollo del pensamiento critico (Tabla 2-2), se desarrollé un modelo de regresién
lineal con forward stepwise selection method (Tabla 2-3). Este método permite explorar
la relacion de los distintos factores estudiados, y en base a esto establecer una
comparacion relativa entre ellos, identificando cuales son los factores mas determinantes
(Lewicki et al, 2006 En Luciando, et al, 2018 ).

El modelo se construyo en funcién de la variable dependiente Avance (A). Esta variable
mide la mejora en las habilidades de pensamiento critico, mientras se desarrollan las
actividades, i.e., refleja la diferencia entre los niveles de logro en Response (R) y New
Response (NR). Para el modelo se consideraron las variables de Response (R), Feedback
(F), el cual para efectos de la regresion se divide en el feedback received de cada
estudiante (FR) y feedback delivered de cada estudiante (FD). También se considero la
variable que mide la integracion del feedback recibido en la new response (NR(FR)), y
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por ultimo el Test 1 (T1) y el Test 2 (T2) que corresponden a los tests que miden los
conocimientos pedagdgicos disciplinares del curso.

La Tabla 2-2 contiene todas las variables mencionadas, dependiente y predictoras, en sus
distintas dimensiones, es decir, la variable dependiente A, se divide An A, VY
A, las variables independientes tales como la variable R se divide en Ry, R, Y
R, la variable NR se divide en NRn, NR, y NR, la variable F se divide en F, y
F, la variable NR(FR) se divide en NR(FR), y NR(FR), y las variables T1y T2. En la
tabla se muestra el objetivo de cada variable, como se calcula cada una de las

dimensiones y donde se encuentra el detalle.
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Tabla 2-2: Variables consideradas para construir el modelo de regresion lineal

Variable

Objetivo

Calculo para obtener el valor de

la variable

Detalle de
resultados

Medir el avance de las habilidades de

Diferencia entre NR,, y Ry, de cada

Apéndice E Tabla E4

A, pensamiento critico de cada actividad. habilidad en cada actividad
Medir el promedio del avance de las Diferencia entre el promedio de las new
A, habilidades de pensamiento critico de cada response, NR,, y el pormedio de las Apéndice E Tabla E4
actividad. response, R,
Medir el avance de las habilidades de ~
A pensamiento critico en el promedio de las las  Diferencia entre NR y R Apéndice E Tabla E9
tres actividades.
Medir las habilidades de pensamiento critico  COrresPonde al puntaje que se obtiene al - » o jice E Taplas
R en la respuesta inicial de cada actividad aplicar la rubrica del Apéndice C-1 las E1,E2yE3
respuestas iniciales de cada actividad '
Medir e_I prome/d_|o de las habllldade_s .d(? Corresponde al promedio de las R, de las  Apéndice E Tablas
Ro pensamiento critico en la respuesta inicial de habilidades involucradas en cada actividad E1, E2 y E3
cada actividad =2y
- Medir el promedio de las respuestas iniciales . o
R de las tres actividades Promedio de Ry, R,y Rs Apéndice E Tabla E9
Medir las habilidades de pensamiento critico Correspondle a.l puntaje que se obtiene al Apéndice E Tablas
NRy, - L aplicar la rubrica del Apéndice C-1 a las
en la respuesta final de cada actividad X . E1,E2yE3
respuestas finales de cada actividad
NR hgizgrﬁile%rtgn;?g;god:nlﬁ :‘:Sb'lljgj:[gefsindaﬁ de Es el promedio de las NRy, de las Apéndice E Tablas
n P O P habilidades involucradas en cada actividad E1, E2y E3
cada actividad
e Medir el promedio de las respuestas finales . R
NR de las tres actividades Promedio de NR;, NR,y NR3 Apéndice E Tabla E9
Mec_ilr las componentes obllgatorlas_y_ Sun_1a de los compone_ntes obllga'gorlos y Apéndice E Tabla E5,
Fn opcionales del feedback en cada actividad. opcionales que se obtienen al aplicar la E6 v E7
Se divide en FR, y FD, rubrica del Apéndice C-2 y
Medir el promedio de las suma de las Promedio de E-. F»v F-. nor componete
F compnentes obligatoria y opcionales de las o'\ 'C L2y s P P Apéndice E Tabla E9
tres actividades. Se divide en FR 'y FD y
Medir como los estudiantes integran el Corresponde al puntaje que se obtiene al
NR(FR), feedback (F) en sus nuevas respuestas (NR) aplicar la rdbrica del Apéndice C-3 Apéndice E Tabla E8
en cada actividad.
Medir como los estudiantes integran el .
NR(FR) feedback (F) en sus nuevas respuestas (NR) Promedio de NR(FR):, NR(FR) y Apéndice E Tabla E9
. r NR(FR);
en el promedio de las tres actividades
T Medir el_desempeno en la primera evaluacion Calificaciones en la primera evaluacién Apéndice E Tabla E10
convencional del curso formal del curso
T2 Medir el desempefio en la segunda Calificaciones en la segunda evaluacién Apéndice E Tabla E10

evaluacién convencional del curso

formal del curso

Nota: Para X} "h" representa una habilidad de pensamiento critico y para X, “n” representa el nimero de la actividad.
(*) Tomando como referencia el modelo de Figura 2-1, y considerando a Student 1
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Es importante mencionar, que, dado que no todos los alumnos participaron en todas las
actividades, las variables que se calculan como el promedio de las tres actividades, se
calcularon como el promedio de los puntajes de las actividades en las que particip6 cada
estudiante; e.g., si el estudiante solo participé de las actividades 1 y 3, para calcular
R se obtuvo el promedio entre R de la actividad 1 (R;) y R de la actividad 3 (R3). El

Apéndice F muestra cdmo se calcularon estas variables para tres posibles casos.

Las variables R, F (que se divide en FR'y FD ), T1 y T2, son las variables predictoras y
la variable A es la variable dependiente del modelo. Cémo se menciona anteriormente,
las otras dimensiones de las variables no fueron consideradas en el modelo y, por tanto,
fueron descartadas. Estas variables son: las variables de NR, y NR, las que son
utilizadas para construir la variable NR; lo mismo sucede con las variables R, y R, que
se utilizan para calcular R; las variables A, y A, que se utilizan para calcular 4; las
variables F, que se utilizan para calcular F; y las variables NR(FR), que se utilizan para
calcular NR(FR). NR también es descartada, ya que se utiliza para calcular 4 (4 =
NR — R), por lo tanto la informacion que entregan Ry NR en conjunto, es la misma
que entregan R y A en conjunto. Por Gltimo, la variable NR(FR) también fue descartada,
ya que entrega informacion redundante con respecto a F. En el Apéndice K, las Tablas
K1, K2 y K3 muestran la correlacion de las variables que fueron descartadas en funcion
de las variables R, NR y F respectivamente. La fuerte correlacion entre las variables es
evidencia empirica de la redundancia en la informacién (Taylor, 1990 En Olasina,
2018).

Siguiendo el forward stepwise method, se determind el ingreso de las variables al
modelo en el siguiente orden: FR, FD, T2, R y T1. El forward stepwise method establece
que, a partir de un modelo sin variables, se afiaden las variables una a una en base a un
determinado criterio estadistico. En cada paso, se afiade al modelo la variable que
entregue mayor significancia estadistica en funcion del criterio elegido, hasta que

ninguna de las variables cumpla con dicho criterio (Lewicki et al, 2006 En Luciando, et
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al, 2018). El criterio de seleccion utilizado para la construccion de este modelo es el de
R? ajustado, es decir, a partir de un modelo sin variables se afiadié en cada paso la
variable que entregase al modelo un mayor incremento en el valor de Adj R’
Finalmente, el modelo que se obtiene, maximiza la variabilidad explicada. Cada paso, en
donde se agrega cada una de las distintas variables, se encuentra en el Apéndice G,

mientras que el modelo final con todas las variables se encuentra en la Tabla 2-3.

2.2.5.2.  Estadisticos descriptivos and T-test

Con el objetivo de identificar las variaciones entre variables, entre las distintas sesiones
y en el desarrollo de una actividad, se hizo un analisis de los estadisticos descriptivos de
R, NR, A, F (FRy FD) y NR(FR). Los estadisticos de R, NR y A se encuentran en las
Tablas 2-4 y 2-5, mientras que los estadisticos de F, divididos en FR y FD, y los

estadisticos de NR(FR) se encuentran en la Tabla 2-6.

Por ualtimo, para conocer como los alumnos desarrollaban las distintas habilidades de
pensamiento critico, a través de las distintas actividades realizadas, se realiz6 un andlisis
de la distribucion de la variable avance, el que se muestra en la Tabla 2-7. Para esto, se
compara la distribucion de la response (R), con la distribucion de la new response (NR)
para cada una de las actividades y por cada una de las habilidades de pensamiento
critico. Con esta comparacién, fue posible identificar como era la mejora de los

estudiantes y como se movian de un nivel de desempefio a otro.

Para estudiar si el desarrollo de las habilidades de pensamiento critico, entre R y NR, era
estadisticamente significativo, se evalud la significancia estadistica entre estas variables
con T-Students (t-test). Estos tests, se aplicaron en cada una de las dimensiones, es
decir, por cada una de las cinco habilidades del pensamiento critico estudiadas (An = NRy,
—Ry), Tabla 2-4. Ademas se estudio para cada una de las actividades, (A, = NR, —Ry), ¥
para el promedio de las tres actividades (A = NR — R), Tabla 2-5.
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2.2.6. Analisis cualitativo

Con el objetivo de conocer las diversas perspectivas de los estudiantes en relacion a la
evaluacion de pares, se realiz6 un andlisis cualitativo. Este fue producto de un focus
group, de aproximadamente 1 hora de duracion, con 6 estudiantes elegidos
aleatoriamente post implementacion, el cual fue grabado y transcrito de manera literal.
El estudio abordaba tanto los aspectos de las actividades al exterior del aula, como los
aspectos de las actividades al interior. La pregunta abierta orientadora correspondio a
¢Cudl es la percepcion que tienen los estudiantes aprendiendo bajo la I6gica del Flipped
Classroom en Didactica de la Lectura? En este estudio nos concentraremos en los

aspectos del trabajo en aula.

El anélisis del proceso resultante se basé en la teoria fundamentada (Murphy, 2017,
Sinclair, S et al, 2017). El analisis comenzo con la lectura de la transcripcion del focus
group. Posteriormente, por medio de una lectura linea a linea se identificaron y
fragmentaron los datos, generando de esta forma las unidades de sentido. A partir de los
datos procedentes de las unidades de sentido se realiz6 el procedimiento de codificacion
abierta del texto, por medio de la pregunta ;De qué habla el texto? Se realizaron las
primeras categorias, y por medio de la pregunta ;qué dice de lo que habla? las
propiedades EIl proceso se realizd hasta lograr la saturacion teorica, dado que los datos
no otorgaban informacion adicional. A partir de la codificacion efectuada se realizo la
lista jerarquica y el primer arbol, posteriormente una etapa de revision detallada de cada
una de las categorias se reflexiond en torno a la pregunta de investigacién y se articuld
nuevamente el material en funcion de ésta, por lo que a raiz de esta reflexion se realizo

una recodificacion y reordenacion de la lista.

2.2.7. Consideraciones éticas

Los estudiantes antes de participar de la primera actividad obtuvieron informacion sobre

el proposito de la investigacion, sobre las actividades especificas, duracion de estas, asi
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como riesgos y beneficios de la intervencion. Se hizo hincapié en la voluntariedad de

participar en el estudio. Asimismo, se les solicitd firmar un consentimiento informado.

Respecto el analisis cualitativo, los participantes obtuvieron informacion y explicacion
sobre el propdsito de la investigacion, y la duracién del focus group; se les explico que
toda la informacion seria usada para fines investigativos. Asi mismo, se les pidio
autorizacion para grabar. Todos los estudiantes otorgaron su consentimiento de manera

escrita.

Finalmente, el estudio conto con la aprobacion ética otorgada por el comité de ética de la

Universidad.

2.3. Resultados

2.3.1. Cuantitativos

2.3.1.1.  Modelo de Regresion Stewpise

La Tabla 2-3 muestra el modelo de regresion lineal para la variable dependiente Avance
(A) en funcion de las variables predictoras Feedback Received (FR), Feedback Delivered
(FD), Test 2 (T2), Response (R) y Test 1 (T1). EI Apéndice G detalla el proceso de
seleccidn paso a paso del método stepwise, con el que finalmente se construyé el modelo
mostrado. La primera variable seleccionada fue el Feedback Received (FR), el que
explica un 25% de la variabilidad (Adj R? = .25), de manera significativa F(1,33) =
12.44, p < .05; la segunda variable fue el Feedback Delivered (FD), el que explica un
11% adicional de la variabilidad (Adj R? = .36), de manera significativa F(2,32) =
10.52, p < .05; la tercera variable en incluirse fueron los resultados en el Test 2 (T2)
(Mean = 5.41, Std. Deviation = 1.14), esta explicé un 5% adicional de la variabilidad
(Adj R? = .41), de manera significativa F(3,31) = 8.73, p < .05; la cuarta variable
que se ingresd al modelo fue el Response (R) el que explicd un 3% adicional de la
variabilidad (Adj R? = .44), de manera significativa F(4,30) = 7.69, p <.05; v la
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quinta y ultima variable fueron los resultados en el Test 1(T1) (Mean = 5.13, Std.
Deviation = 0.53), los que explican un 2% adicional de la variabilidad (Adj R? = .46),
de manera significativa F(5,29) = 6.85,p < .05.

Tabla 2-3: Resumen analisis de regresion lineal de variables que predicen el avance de
las habilidades de pensamiento critico (N = 35)

Variables b Std. Error B t p-value
FR .18 0.1495 0.6177 4.13 <0.001
FD 12 0.1429 0.4031 2.82 0.009
T2 13 0.1577 0.4419 2.8 0.009
R -10 0.1752 -0.3316  -1.89 0.068
T1 —-.05 0.1359 -0.2024  -1.49 0.147

Nota: modelo con variables estandarizadas (Mean = 0y Std. Deviation = 1).
Los datos utilizados para construir la regresion se encuentran en el Apéndice H.

Las variables independientes Feedback Received (FR), Feedback Delivered (FD), y Test
2 (T2) son predictores significativos de la variable dependiente Avance (4), siendo la
primera la variable la que més influye. No son predictores y tienen coeficientes g < 0 el

Promedio Response (R) y los resultados del Test 1 (T1).

2.3.1.2.  Estadisticos descriptivos y T-test

En la Tabla 2-4 se puede apreciar que el Avance entre R y NR es estadisticamente
significativo para todas las habilidades de pensamiento critico involucradas en la
Actividad 1, correspondiente a la habilidad Andlisis (p-value= 0.0008) y para la
habilidad Explicacién (p-value= 0.0003) y para todas las habilidades involucradas en la
Actividad 2 correspondientes a la habilidad explicacion (p-value= 0.0025), la habilidad
Interpretacion (p-value= 0.0119) y para la habilidad Inferencia (p-value= 0.0101). En
cambio, para la Actividad 3, en la habilidadades involucradas correspondientes a
Inferencia y (p-value= 1.00) y evaluacion (p-value= 0.3265), por lo que el avance no es

significativo. En esta actividad Gnicamente un estudiante logra un avance entre Ry NR'y
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lo hace para ambas habilidades involucradas, ademéas es la unica actividad donde un
alumno presenta un retroceso en una habilidad, el cual se manifesté en la habilidad de
inferencia. En este caso, dado que el avance del alumno que mejora es de igual magnitud
que el retroceso del alumno que empeora, se anulan los efectos y se tiene que la media

del avance para la habilidad de inferencia en la actividad 3 es cero.

Tabla 2-4: Estadisticos descriptivos de Response (R), New Response (NR) y Avance (A)
y t-tests de significancia estadistica del Avance (A), en cada una de las actividades

Actividad 1 (N = 13) Actividad 2 (N = 33) Actividad 3 (N = 27)
Std. p-value Std. -value Std. -value
Mean Dev. ?t-test) Mean Dev. FZt-test) Mean Dev. FZt-test)
Randiisi 254 0.88 - - - - - -
NRanaiisis 354 097 - - - - - -
Aanélisis 1.00 0.82 0.0008 - - - - - -
Rexplicacion 277 0.73 248 0.80 - - -
NReyglicacisn ~~ 3.77  0.60 279 093 - - -
Aexplicacion 1.00 0.71 0.0003 0.30 0.53 0.0025 - - -
Rinterpretaci()n - - - 2.58 0.83 - - -
NRinterpretacién - - 2.76 0.90 - - -
Ainterpretaci()n - - - 0.18 0.39 0.0119 - - -
Rinferencia - - - 2.52 0.91 2.44 0.58
NRinferencia - - - 2.82 0.98 2.44 0.58
Alinferencia - - - 0.30 0.64 0.0101 0.00 0.28 1.00
Revaluacién - - - - - - 2.93 1.14
NRevaIuacién - - - - - - 3.04 1.09
Aevaluacién - - - - - - 0.11 0.58 0.3265

Nota: estadisticos se obtienen a partir de la tabulacién de resultados en Apéndice E, Tablas E1, E2, E3
y E4.

Analizando las tres sesiones, en la Tabla 2-5, se observa que el promedio del curso tuvo
siempre un incremento entre R y NR para cada una de las tres sesiones, y también en las
tres sesiones promediadas, y que este avance es significativo, salvo para la tercera sesién
(A3). La primera actividad es la que muestra mayor Avance (Mean = 1.00 punto), lo que
es equivalente a pasar al siguiente nivel de logro: de no logrado a inicial, de inicial a en

desarrollo y de en desarrollo ha logrado.
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Tabla 2-5: Estadisticos descriptivos de Response (R), New Response (NR) y Avance(A)
y t-tests de significancia estadistica del Avance (A), del promedio de las habilidades
involucradas en cada actividad y del promedio de las tres actividades.

N Mean Std. Dev. range of scale p-value
R: 13 2.65 0.72 1-4
NRy 13 3.65 0.77 1-4
Ay 13 1.00 0.68 0-3 0.0002
R, 33 2.53 0.77 1-4
NR, 33 2.78 0.88 1-4
A, 33 0.25 0.43 0-3 0.0017
Rs 27 2.69 0.82 1-4
NR;3 27 2.74 0.79 1-4
Az 27 0.05 0.40 0-3 0.4773
R 35 2.54 0.62 1-4
NR 35 2.80 0.75 1-4
A 35 0.26 0.05 0-3 <0.0001

Nota: estadisticos se obtienen a partir de la tabulacion de resultados en Apéndice E, Tablas E1, E2,
E3,E4 Y E9.

Respecto al Feedback Received, FR, y Feedback Delivered, FD, Tabla 2-6, éstos
debieran ser iguales tanto en la media como en desviacion estandar, dado que el
feedback que un estudiante recibe es el mismo que el que otro estudiante entrega.
Considerando que no todos los estudiantes completaron la etapa new response, NR, y
que para el analisis es necesario considerar solo aquellos alumnos que si la completaron,
pues no se podria calcular el avance, A, sin NR, habra en la muestra analizada alumnos
que entregaron feedback, FD, (si considerado en Tabla 2-6), a estudiantes que no
realizaron la etapa de new response, NR (con FDs que no fueron considerados en Tabla
2-6).
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Tabla 2-6: Estadisticos descriptivos Feedback Received (FR), Feedback Delivered (FD)
y de la Integracion de FR en NR (NR(FR)).

Std.

Variable N Mean Dey  Fange of scale
FR, 13 18.08 6.28 4-32
FD, 9 20.33 2.83 4-32
NR(FR); 13 2.92 1.26 1-4
FR, 33 9.67 7.29 4-32
FD, 21 14.52 2.82 4-32
NR(FR), 33 1.67 1.47 1-4
FR, 27 9.85 6.23 4-32
FD; 21 12.67 3.62 4-32
NR(FR); 27 1.44 1.34 1-4
FR 35 10.28 6.24 4-32
FD 35 14.45 351 4-32
NR(FR) 35 1.72 1.17 1-4
Nota: Calculos de tabla en funcién de Apéndice E, Tablas E5,

E6, E7, E8 y ES.

En la Tabla 2-7, se muestra la distribucion del desempefio de los estudiantes, para cada
una de las actividades segun las habilidades de pensamiento critico involucradas en la
actividad. En la Actividad 1 hay movilidad en todos los niveles de desempefio desde R a
NR, para las dos habilidades involucradas. En la Actividad 2, a pesar de que el
porcentaje de estudiantes que se encuentran en el nivel en desarrollo para las habilidades
de explicacion e interpretacion se mantiene igual para R y NR, hay movilidad en todos
los niveles con excepcion del nivel no logrado. En la habilidad de inferencia en la
Actividad 3, un estudiante se mueve del nivel inicial a nivel en desarrollo, mientras que
otro estudiante lo hace en sentido opuesto. EI mismo estudiante que mejora en la
habilidad de inferencia, también pasa de nivel no logrado a nivel logrado en evaluacion.
El Apéndice I, detalla cobmo se distribuyen las magnitudes del avance entre R y NR por
habilidad, para cada una de las actividades.
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Tabla 2-7: Distribucion resultados de aplicacion de rubrica de R y NR segun criterios de
evaluacion de la rabrica

Actividad 1 (N = 13) Actividad 2 (N = 33) Actividad 3 (N = 27)
R NR R NR R NR

Habilidad de Analisis
Nivel no logrado 15.38% 7.69% - - - -
Nivel inicial 23.08% 7.69% - - - -
Nivel en desarrollo 53.85% 7.69% - - - -
Nivel logrado 7.69% 76.92% - - - -
Habilidad Explicacion
Nivel no logrado 0.00% 0.00% 6.06% 6.06% - -
Nivel inicial 38.46% 7.69% 51.52% 36.36% - -
Nivel en desarrollo 46.15% 7.69% 30.30% 30.30% - -
Nivel logrado 15.38% 84.62% 12.12% 27.27% - -
Habilidad de Interpretacion
Nivel no logrado - - 6.06% 6.06% - -
Nivel inicial - - 45.45% 36.36% - -
Nivel en desarrollo - - 33.33% 33.33% - -
Nivel logrado - - 15.15% 24.24% - -
Habilidad de Inferencia
Nivel no logrado - - 6.06% 6.06% 3.70% 3.70%
Nivel inicial - - 57.58% 39.39% 48.15% 48.15%
Nivel en desarrollo - - 15.15% 21.21% 48.15% 48.15%
Nivel logrado - - 21.21% 33.33% 0.00% 0.00%
Habilidad de Evaluacion
Nivel no logrado - - - - 14.8% 11.1%
Nivel inicial - - - - 22.2% 22.2%
Nivel en desarrollo - - - - 18.5% 18.5%
Nivel logrado - - - - 44.4% 48.2%

Nota: distribucidn de criterios de evaluacion se obtienen a partir de tabulacién de resultados en Apéndice E, Tablas

E1, E2 yE3.

2.3.2.  Cualitativos

Al desarrollar la teoria fundamentada, la categoria relacionada con el trabajo de aula es
“experiencia de clase” la cual sera categoria central y unificadora de los datos. Tabla 2-
8, muestra la categoria clave y sus categorias correspondientes. Considerando que el
objetivo central es explorar la evaluacion de pares, desde el estudio cualitativo, nos

centraremos en esta categorl'a.
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Tabla 2-8: Categoria clave y categorias

Categoria
Clave

Categoria

Explicacion de la Categoria

Importancia del Docente

Esta categoria indica la accion del docente en la sala de
clases, entendido como la influencia del profesor en la
clase. Los alumnos indican el valor de poder realizar
actividades précticas con el profesor, en su funcién de guia
y moderadora del aprendizaje de los alumnos

Importancia del grupo

Experiencia de | Curso
Clase

Indica como los estudiantes influyen en como se
desarrollan las actividades de aula.

Evaluacidn de pares

Indica como fue el proceso de evaluar a los pares dentro de
la sala de clases.

2.3.2.1.

Evaluacion de pares y propiedades

Tal como muestra Tabla 2-9 que ilustra las categorias y citas de los estudiantes, las

propiedades que emergen son: Interés y disposicion frente a la tarea, proceso de

aprendizaje frente a la evaluacion de pares, proceso de adopcion de la tecnologia y

construccion social del conocimiento por medio de la evaluacion de pares y desarrollo

de las habilidades superiores.

A continuacion, la tabla muestra las categorias relacionadas con la evaluacion de pares.

Tabla 2-9: Categorias y citas

Categorias -Explicacion de la
categoria

Citas

Interés y disposicion frente a la
tarea

Los estudiantes indican que el
interés y la disposicion influyen
directamente en la
retroalimentacion  que  ellos
hicieron a sus comparieros

Student 2: “la calidad de la

retroalimentacion depende del interés”.

Student 1: “Depende de la disposicion;

mejoro a hacer una buena retroalimentacion”.

Student 6: “Depende del profe, del grupo,

del alumno, todo depende de la disposicion”.

Student 4: “Como las tareas eran
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desafiantes daban ganas de retroalimentar’.

Proceso de aprendizaje frente a la
evaluacioén de pares:

Los estudiantes indican que el

proceso de retroalimentar un
compafiero mejoraba en el
tiempo.

Student 5: “Cuando comenzamos el curso
yo no sabia como hacer una retroalimentacion y
tuve que aprenderlo, fue dificil al comienzo, pero
después pude hacerlo”.

Student 4. “Al principio yo hacia muy malas
retroalimentaciones porgue no sabia cémo
hacerlo”.

Student 1: “Fue mejorando con el tiempo”.

Student 6: “Lo novedoso y facil de utilizar,
la retroalimentacion entre comparieros”.

Proceso de Adopcion de la
tecnologia

Los estudiantes indican que es
necesario conocimiento de la
herramienta y tecnologia.

Student 3: “Me costaba al principio,
conectarme a internet, abrir la pagina (...) no sabia
si habia enviado mi trabajo”.

Student 2: “(...) Me demoraba porque no
estaba acostumbrada a trabajar con computador en
las clases ™.

Student 1: “Cuando empezamos no entendia
como tenia que evaluar a mi compafiero, me
costaba comprender si habia escrito todo bien en la
plataforma”.

Construccion social del
conocimiento por medio de la
evaluacién de pares.

Los estudiantes indican cémo se
construyé el conocimiento por
medio de las actividades de
evaluacion de pares.

Student 2: “Facilita la construccion del
conocimiento, ya que hay otro que te da consejos de
como puedes mejorar tu respuesta’”.

Student 6. “Todo estaba armado y tenia un
sentido. Las actividades (peer review) eran
aterrizadas y te permitia aplicar lo que habias
aprendido de manera mas profunda’.

Student 1: “La actividad se armaba entre
todos” (...) y vas construyendo mucho.

Student 3: “Aplicar todo lo que sabes para
que la otra persona pueda mejorar bien” .

Student 2: “Es dificil retroalimentar cuando
uno no tiene clara la respuesta o no se ha estudiado
bien el contenido”.

Student 5: “Las actividades te ponian en el
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lugar del profesor”.

Student 1: “Ver otra respuesta te permite
mejorar tu respuesta” 0 al revés “Cuando te
llegaba (una) muy mala respuesta para revisar, no
te servia a ti, porque le faltaba todo... no te ayuda a
t’”.

Student 6: “El sistema permite ver desde
otra perspectiva”.

Student 4. “Nos permite mejorar respuesta,
dar y recibir consejos”.

Student 5: “Habia muchos aspectos en la
retroalimentacion, ver desde otra perspectiva (...)

que bueno los consejos”.

2.4.  Discusion
2.4.1. Desarrollo de las habilidades de orden superior

Se observa una mejora en el desarrollo de las habilidades superiores medido a través de
las rubricas utilizadas para medir interpretacion, analisis, evaluacion, inferencia y
explicacion, tanto en la respuesta inicial R, como en la respuesta después del feedback,
NR. Los resultados, Tabla 4, indica un avance entre la respuesta R y NR, en dos de las
tres actividades realizadas. ElI no avance de la tercera actividad, se explica por que la
profersora indicé a los alumnos que se concentraran en argumentar mas que en
retroalimentar. Esto queda en evidencia en Tabla 7, donde se observa que en ambas
habilidades (Inferencia y Evaluacion) presentes en Actividad 3, practicamente todos los
alumnos se mantienen en sus habilidades iniciales. Otros de los posibles factores
involucrados, es el tiempo dedicado a cada fase, y las discusiones y andamiajes dados
por el docente entre fases. Es importante destacar la importancia de la estructura de la
clase. La orquestacion de los recursos involucrados (Nussbaum, et al, 2013; Dillenbourg,
2013), que en este caso son tanto los de fuera de la clase como los de dentro, son
relevante de considerar al planificar la clase. Esto se reflejo en el comentario de un
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alumno “Student 6: Todo estaba armado y tenia un sentido. Las actividades (peer
review) eran aterrizadas y te permitia aplicar lo que habias aprendido de manera més

profunda’.

Tal como se muestra en Tabla 2-4, es relevante indicar que, salvo la habilidad de
Evaluacion, que solo se realizd en la tercera sesion, todas las otras habilidades (Analisis,
Explicacion, Interpretacion e Inferencia), mostraron mejoras en su evolucién en la
actividad gracias al proceso de feedback. Es necesario trabajo futuro para estudiar si es
posible también desarrollar esta habilidad con el modelo de andamiaje propuesto, o el
desarrollo de la habilidad de evaluacion es mas complejo que las otras habilidades
(Zaidi, et al, 2018)

2.4.2. Influencia de la evaluacion de pares en el desarrollo de
habilidades superiores

El modelo de regresion lineal muestra que la retroalimentacion recibida tiene el impacto
mayor en el avance de las habilidades de pensamiento critico (Tabla 2-3,
FR (B = 0.62), (p-value = <0.001. Esto es consistente con lo que dicen los alumnos,
por ejemplo, Student 3: “Aplicar todo lo que sabes para que la otra persona pueda
mejorar bien”. Una buena retroalimentacion muestra un camino de como mejorar una
respuesta, y la evaluacion de pares puede brindar un apoyo para que el estudiante mejore
(Vasquez-Colina M, et al 2017).

Por otro lado, consistente con la bibliografia, la evaluacion de pares es un proceso donde
el estudiante tiene un papel activo en su propia evaluacion y en la de otros (Planas-Lladd
et al, 2018). Un alumno, Student 2, destaco que la evaluacion de pares “Facilita la
construccién del conocimiento, ya que hay otro que te da consejos de como puedes
mejorar tu respuesta’. Finalmente, la retroalimentacion no solo beneficia la motivacion
si no que depende de ella (Lai y Hwang, 2015; Tseng & Tsai, 2007; Hwang, Hung, y
Chen, 2013), lo que destaca Studentl: “Depende de la disposicion mejoro a hacer una

buena retroalimentacion”.
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El modelo de regresion lineal también muestra que el feedback entregado es predictor
significativo en el avance de las habilidades de pensamiento critico (Tabla 2-3,
FD (8 = 0.40), (p-value = <0.01). El hecho de que la retroalimentacién entregada tenga
un alto impacto en el avance se explica por el hecho que los estudiantes comparan su
propio escrito con el que observan y de esta manera incorporan este conocimiento
(Huisman, et al, 2018). Esto se ejemplifica a través de Student 1, de otorgar otro punto
de vista: “ver otra respuesta te permite mejorar tu respuesta’ o al revés, cuando te
llegaba (una) muy mala respuesta para revisar, no te servia a ti, porque le faltaba todo

..noteayudaati”.

Concordamos con Newman et al. (2018) que para entregar feedback de calidad es
necesario entregar directrices a los alumnos tales como, mirar mas alla del caso propio, y
no solo destacar los problemas. Retroalimentar a un compariero es una habilidad
compleja que necesita ser aprendido bajo oportunidades de ensefianza (Sluijsmans et al.
2004, En Algassab M et al 2017). Asi, es relevante una adecuada instruccion previa para
que los alumnos tengan mas seguridad y habilidad entregar feedback (De la Cruz, et al,
2015). En el focus group queda en evidencia que la evaluacion de pares no es una
habilidad instalada en los futuros profesores y es necesaria de desarrollar, considerando
que permite apoyar la colaboracién entre los estudiantes (Algassab, et al, 2018). Por
ejemplo, Student 4: “al principio yo hacia muy malas retroalimentaciones porque no
sabia como hacerlo”, Student 5: “cuando comenzamos el curso yo no sabia como hacer
una retroalimentacion y tuve que aprenderlo, fue dificil al comienzo, pero después pude
hacerlo”, y Student 1: “Fue mejorando con el tiempo”. Asimismo, trabajar en actividad
de evaluacion de pares permite que los futuros profesores mejoren sus habilidades de

evaluacion (Sluijsmans et al., 2004 En Algassab, et al, 2018).

Considerando los resultados de FRy FD en la regresion, Tabla 2-3, concluimos la
relevancia de la construccién social del conocimiento donde los alumnos construyen su

conocimiento a través de dar y recibir feedback (Lin, G, 2018). Esto también se refleja
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en los comentarios Student 1: “la actividad se armaba entre todos”, o Student 2:
“Facilita la construccion del conocimiento, ya que hay otro que te da consejos de como

puedes mejorar tu respuesta’”.

Finalmente, el hecho de que el Promedio de la variable Response (R en Tabla 2-3) tenga
un B = —0.33, puede ser interpretado de forma que aquellos alumnos que tienen un
estado inicial mas alto, tienden a tener menos espacio para mejorar, pues estadn mas cerca

del nivel més alto (Yang et al, 2013).

2.4.3. Modelo de andamiaje para profesores en formacion

Es sabido que para que las evaluaciones de pares sean efectiva, los estudiantes requieren
entrenamiento en el modelo especifico (Hanrahan & Isaacs, 2001). A partir de un
analisis de las respuestas de los estudiantes que alcanzaron el nivel mas alto,
correspondiente al nivel logrado, se credé un modelo de andamiaje para profesores en
formacion, que considera directrices para desarrollar las habilidades de pensamiento
critico que permite a los estudiantes estructurar sus razonamientos y enriquecer sus

reflexiones pedagdgicas.

El proposito de este modelo es a) orientar al docente formador de profesores sobre como
trabajar indicadores concretos y progresivos que permitan entregar herramientas al
estudiante para construir su respuesta y que permitan evaluar ademas la complejidad de
la tarea (las fases y contenido a trabajar orientan al formador de profesores sobre las
metas de aprendizaje que espera que los estudiantes logren en el tiempo asignado); b)
reconocer cudles son las etapas o procesos comunes a desarrollar en todas las
habilidades, es decir, y como muestra la Figura 2-2, existen fases discursivas que son
comunes a todas las habilidades, por lo que deberan ser dominadas por los estudiantes
para lograr un adecuado desarrollo de la habilidad correspondiente (en este sentido, el
modelo propuesto permite al estudiante generar una estructura previa de respuesta que

permita generalizar ciertas fases; por ejemplo, todas las habilidades suponen una fase de
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situacion y de instancia pedagogica, por lo que estos elementos deberan ser trabajados y
guiados previamente en las discusiones del aula por el docente); c) diferenciar cuéles son
tareas especificas de cada habilidad de pensamiento critico (lo que potencia la guia de
escritura de la respuesta y la orientacidon que debe tener el feedback realizado. Sobre esto
ualtimo, si se trata, por ejemplo, de una actividad que trabaje la explicacion, la fase de
“conceptualizacion”, por ser exclusiva de esta habilidad, sera sumamente necesaria para

el desarrollo adecuado de la actividad).

La Figura 2-2 sintetiza las fases o etapas de escritura que debiese tener una respuesta a
una actividad que trabaje las habilidades correspondientes, se indica en las columnas las
habilidades de pensamiento critico trabajadas. En las filas se detallan las fases
correspondientes. Tanto las fases de situacion como la de argumentacion e instancia
pedagdgica son comunes a todas las habilidades (por eso se extienden en el eje
horizontal), mientras que las de metodologia general (correspondiente a las habilidades
de interpretacion e inferencia) y puesta en relacion (correspondiente a las habilidades de
explicacion, andlisis y evaluacion) se extienden a habilidades especificas. Otras fases, en
tanto, son exclusivas de ciertas habilidades, pues corresponden a los elementos,
actividades o sub-habilidades representativos de la habilidad de pensamiento critico

correspondiente (basado en el modelo presentado por Facione (1990).
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HABILIDADES DE PENSAMIENTO CRITICO

MODELO

DE FASES

DISCURSI
VAS

Interpretacion
(Comprender y expresar el
significado de una gran
variedad de experiencias,
situaciones, datos, eventos,
juicios, convenciones,
creencias, reglas,
procedimientos o criterios)

Inferencia
(Identificar los elementos
necesarios para sacar
conclusiones razonables;
para formar conjeturas e
hipétesis; para considerar la
informacion relevante y
para extraer las
consecuencias que fluyen de
datos, declaraciones,
principios, pruebas, juicios,
creencias, opiniones,
conceptos, descripciones,
preguntas u otras formas de
representacion)

Explicacion
(Declarar los resultados del
razonamiento en funcion de las
consideraciones probatorias,
conceptuales, metodoldgicas, de
criterios y contextuales sobre los
que se basaron los resultados; y
presentar su razonamiento en
forma de argumentos
convincentes)

Anélisis
(Identificar la
relacion, tanto
intencionada como
real, entre
enunciados,
preguntas conceptos,
descripciones o
formas de
representacion que
expresan creencias,
juicios, experiencias,
razones, informacion
y opiniones)

Evaluacion
(Evaluar la credibilidad de
planteamientos u otras
representaciones que
describen las percepciones,
experiencias, situaciones,
juicios, creencias de una
persona y evaluar la
coherencia Idgica de las
relaciones inferenciales
entre planteamientos,
descripciones, cuestiones u
otras formas de
representacion)

Situacion

Presentacion o descripcion del caso, consideraciones bibliogréficas, antecedentes contextuales, conceptos o datos que permitan comprender los
antecedentes o marco conceptual que sustentan la propuesta. Se espera que el estudiante extraiga estos elementos de manera explicita (es decir,
que los reproduzca) de: la lectura bibliogréfica exigida para desarrollar la actividad, la discusion de clases previa al desarrollo de la actividad, el
caso o situacion presentados en la actividad, entre otros.

***En las actividades que trabajen la habilidad de evaluacion y que supongan la eleccion por parte del estudiante de una propuesta particular, en
la fase de situacion se debe mencionar cuél es la opcién escogida.

Argumentacion

Justificacion y explicacion de las aseveraciones, hipétesis, metodologias, relaciones o conceptualizaciones propuestas en el desarrollo de la
actividad. Se espera que la argumentacion de la propuesta desarrollada por el estudiante esté sustentada en evidencia concreta, explicita y
atingente al desarrollo de la actividad.

Instancia pedagogica
Presentacion de una posible resolucién a una problematica desde una instancia pedagdgica practica. Se espera que el estudiante proponga una
situacion, diferente a las revisadas en el contexto de la actividad, en la que se detalle una estrategia a seguir por el docente para resolver un

problema de aprendizaje o ensefianza en aula.

Metodologia general

Detalle de estrategias o lineamientos generales del
método a emplear para acceder de manera inicial a la
solucién de la problemética presentada en la actividad.
Estos elementos suponen una generalizacion de
conocimientos por parte del estudiante, quien propone
una metodologia atingente al problema propuesto.

Puesta en relacion

Relacion de un concepto disciplinar o curricular (presente en los contenidos del
syllabus) atingente al desarrollo de la actividad con un contenido didactico-
pedagdgico (relacionado con aspectos més bien didacticos de ensefianza o
aprendizaje del concepto disciplinar correspondiente) que permita la comprension
del concepto en una instancia de aula.

Ejemplificacion
Presentacion de un
ejemplo disciplinar
pedagdgico que
clarifique la metodologia
propuesta.

Hipotesis
Presentacion de una
conjetura o suposicion del
estudiante a partir de la
situacion presentada en la
actividad. Esta suposicion
es hecha a partir de datos
extraidos del contenido de
la actividad (pregunta,
materia de clases, lecturas
bibliogréaficas, entre otros)
que sirven de base para
iniciar una investigacion o
una argumentacion.

Conceptualizacion
Presentacion y descripcion de
los conceptos disciplinares
presentes en un caso
pedagégico. Estos son
propuestos por el estudiante a
partir de la generalizacion de
sus conocimientos previos.

Evaluacion

Explicitacion y desarrollo de criterios evaluativos
que permitan evaluar relaciones, elecciones y
explicaciones a una problematica particular. Se
espera que la evaluacién desarrolle proposiciones
atingentes al juicio o propuesta presentados. Los
criterios de atingencia dependeran de la actividad

correspondiente.

***Esta fase se encuentra presente en las
actividades de andlisis tinicamente en actividades
que supongan también evaluacion.

Figura 2-2 Modelo de fases discursivas en actividades que desarrollan las

habilidades del pensamiento critico de interpretacion, analisis, evaluacion, inferencia,
y explicacion
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En linea con lo anterior, un docente en formacion requiere no solo dominar la dimension
conceptual-disciplinar a nivel de contenido, sino también requiere desarrollar las
habilidades de pensamiento critico que le permitan por un lado ser pensador critico y asi
potenciar sus practicas pedagogicas, las cuales permitan ensefiar a ser pensadores

criticos a sus alumnos. (Liu, et al, 2018)

A su vez, para el desarrollo del pensamiento critico en profesores en formacion se
requiere de diversas estrategias en la instruccién, por ejemplo, discusiones (Liu, et al,
2018), desarrollo de preguntas con uso de habilidades de orden superior y diversas tareas
que incorporen el desarrollo del pensamiento critico (Barnett, et al, 2012), y asi también
estrategias especificas de escritura que orienten al estudiante en esta direccion. Ademas,
una instruccion con una estructura previa, es decir, el conocimiento de fases prototipicas
previo a la escritura de la respuesta permitira por un lado orientar al estudiante en la
construccion, desarrollo y revision de su respuesta lo que generard un aprendizaje
significativo (Angeli y Valanides, 2009; Mayer, 2004 En Barnett, et al, 2012), y a su vez
los estudiantes doten de mayor sentido el uso de las herramientas tecnoldgicas en el aula

en un contexto de aprendizaje.

En Apéndice J, incluimos un ejemplo de como utilizar el Modelo de Figura 2-2, para
actividades que desarrollan las habilidades del pensamiento critico de interpretacion,
analisis, evaluacion, inferencia, y explicacion. Se detallan en este ejemplo, instancias de
respuestas especificas y reales de los estudiantes, indicando las fases presentes en los

textos.

2.4.4. Uso de tecnologia

Al desarrollar la actividad de construccién de respuesta y evaluacion de pares, a través
de dispositivos en red (Tablet, or Laptop) se minimizo el esfuerzo logistico pues la
transferencia de documentos era transparente tanto para los alumnos como para el

profesor. Ademas, la plataforma permitia al profesor monitorear el trabajo en desarrollo
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por los alumnos, que le permitia dar feedback al trabajo que estaban realizando,
pudiendo proyectar en una pantalla el trabajo de un alumno en particular para analizarlo
frente el curso. Por otro lado, al administrarse en forma automatica todo el flujo de
informacion por la red, era trivial mantener el anonimato de las respuestas de los
alumnos evitando el sesgo social (Lin, 2018, Berndt et al., 2017). Asimismo, el uso de la
tecnologia permite mejores espacios de aprendizaje, que permite el desarrollo de tareas
gue antes eran inconcebibles. (Keane et al., 2016). Especificamente en nuestro caso,

administrar el proceso de peer feedback en forma instantanea y anénima.

Aunque la plataforma utilizada fue concebida con una interfaz sencilla y facil de usar,
para una pronta aceptacion y un facil uso por parte de los estudiantes (Yilmaz, et al,
2018), los alumnos tuvieron algunas dificultades en su proceso de induccién. Esto se
ilustra en el comentario de Student 3: “me costaba al principio, conectarme a internet,
abrir la pagina (...) no sabia si habia enviado mi trabajo”, 0 Student 1: “cuando
empezamos no entendia como tenia que evaluar a mi compafiero, me costaba

comprender si habia escrito todo bien en la plataforma”.

Desde el estudio cualitativo se observa la necesidad de los alumnos de contar con un
bagaje tecnoldgico previo y mayores experiencias de aprendizaje con uso de tecnologia,
que permitan una apropiacion de las herramientas tecnolégicas. EI hecho de que en la
formacién docente el uso de tecnologia esta insuficientemente presente (Cullen, et al,
2018), se observa con el comentario de Student 2: “(...) me demoraba porque no estaba
acostumbrada a trabajar con computador en las clases”. Sin autoeficacia tecnologica,
entendida como la habilidad para utilizar herramientas tecnoldgicas basicas, es dificil

lograr los objetivos pedagogicos involucrados (Yilmaz, et al 2018).
2.5.  Conclusiones

Esta investigacion tuvo como objetivo responder a la pregunta sobre ¢cémo actividades
con un modelo de andamiaje para la revision de pares pueden desarrollar pensamiento

critico en formacion de profesores? Los resultados muestran que en formacion inicial
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docente, la evaluacion de pares basada en feedback anonimo a través del modelo de
andamiaje facilitado por la tecnologia, permite un avance significativo en el desarrollo
de las habilidades de pensamiento critico, y que tanto el feedback recibido como el
feedback entregado son predictores de este avance. Esto confirma la relevancia de
disefiar, en formacion inicial docente, situaciones de aprendizaje que promuevan el

desarrollo de pensamiento critico (Arsal, 2015).

Considerando que la evaluacion de pares paper based tiene un alta carga administrativa
de trabajo con un gran nimero de estudiante (Hanrahan & Isaacs, 2001), la tecnologia, a
través de dispositivos interconectados de forma inalambrica, permiten un manejo fluido
y tranquilo para cursos de cualquier tamafo, siendo la Gnica restriccion el soporte de la
re (router y ancho de banda). Este manejo transparente, asegura un proceso de revision a
ciegas, pero es necesario considerar que los estudiantes perciben que un estudiante
altamente competente entrega un mejor feedback (Berndt & et al, 2018). Ademas, la
tecnologia permite al docente tener acceso al trabajo de cada uno de los estudiantes
durante la clase, facilitando a éste guiar el proceso de retroalimentacién, aclarar
problemas de comprension del contenido y estimular el compromiso de los estudiantes
(Zhu & Carless, 2018).

Las limitaciones de este estudio refieren a un grupo pequefio de actividades, en este caso
3 actividades, la cantidad de alumnos que participan en cada actividad y las habilidades
de un dominio especifico. Para trabajo futuro se propone estudiar este modelo con
mayor profundidad, realizar un mayor numero de actividades, durante un periodo de

tiempo més extenso, y en diferentes teméticas.



2.6.

Apeéndices

A. Detalle de actividades realizadas y habilidades de pensamiento critico involucradas

ACTIVIDAD 1

Analizar la secuencia de aprendizaje del texto “La democracia” a partir de las caracteristicas clave para la
ensefianza de la fluidez. Haz un cuadro resumen de los aspectos que estan presentes y aquellos ausentes. No te
olvides de fundamentar con evidencias. Da sugerencias para mejorar esta secuencia de aprendizaje. Ten presente
la conexion con el modelo de transferencia progresiva de la responsabilidad.

Tareas a realizar por el 1. Andlisis de secuencia de aprendizaje a partir de un contenido
estudiante disciplinar (caracteristicas de la ensefianza de la fluidez).
2. Construccion de un cuadro resumen (elementos presentes y ausentes).
3. Fundamentacion de los aspectos sefialados con evidencias.
4. Propuesta de sugerencias.
5. Consideracion de un contenido disciplinar previo (transferencia
progresiva de la responsabilidad).
Contenido disciplinar Caracteristicas clave para la ensefianza de la fluidez
Habilidades de pensamiento Andlisis y explicacion

critico involucradas en el
desarrollo de la actividad

ACTIVIDAD 2

Estas preparando tu discusién productiva para la comprension y esta evaluando como segmentar la informacion.
Tienes estas tres propuestas para segmentar la informacion:

Propuesta 1: Texto visual — titulo y parrafo inicial — apartado 1 — apartado 2 — apartado 3.

Propuesta 2: Apartados 1, 2 y 3 --- texto visual — titulo y parrafo inicial

Propuesta 3: Titulo y parrafo inicial — texto visual — apartado 3 — apartado 1 — apartado 2

¢Qué propuesta escogerias? ;Por qué?

Luego elabora una pregunta para gatillar la discusion para cada segmento. Recuerda usar la tabla del plan de
discusion. Pon por ahora el titulo o idea clave del segmento en la columna texto y completa la Gltima columna con
la pregunta especifica para ese segmento. Recuerda elaborar una pregunta clave y no multiples preguntas. No te
olvides de que las preguntas deben apuntar a las ideas centrales del texto (foco) y promover la discusion
(preguntas abiertas).

Tareas a realizar por el 1. Evaluacidn de propuestas de segmentacion de la informacion.
estudiante 2. Eleccion de una opcidn y justificacion de la decision.
3. Elaboracion y propuesta de una pregunta clave para discusion
posterior.
4. Construccion e inferencia de un titulo e idea clave.
Contenido disciplinar Produccidn textual y discusidn productiva: segmentacion y presentacion de la
informacion.
Habilidades de pensamiento Evaluacién e inferencia
critico involucradas en el
desarrollo de la actividad

ACTIVIDAD 3

Nagy (1988) plante6 que unnifio cada afio deberia aprender entre 1000-3000 palabras, Villalon (2008)
plantea que deberian ser entre 2700 y 3000 palabras por afio, ;como ensefiarias el vocabulario considerando que
el afio escolar tiene aproximadamente 36 semanas lo que quiere decir que los nifios deberian aprender
semanalmente aproximadamente 83 palabras?

Tareas a realizar por el 1. Lecturay comparacion de dos textos disciplinares.

estudiante 2. Interpretacion de variables e informacién de un problema
pedagdgico especifico.

3. ldentificacion e inferencia de contenidos y herramientas
conceptuales.

4. Elaboracion de una propuesta y explicacion.

Contenido disciplinar Estrategias pedag6gicas de ensefianza de vocabulario.

Habilidades de pensamiento Interpretacion, inferencia y explicacion.
critico involucradas en el
desarrollo de la actividad
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Habilidad

Definicion de la habilidad

Dimension de la rdbrica

Interpretacion

Comprender y expresar el significado de una gran
variedad de experiencias, situaciones, datos, eventos,
juicios, convenciones, creencias, reglas, procedimientos
o criterios. Se consideran sub-habilidades de
interpretacion las siguientes actividades: categorizar,
describir, distinguir, reconocer, identificar, ejemplificar,
entre otras.

Los descriptores de esta dimension evallan si la respuesta la
respuesta aborda de manera clara y justificada la categorizacion,
decodificacion o aclaracion del significado o sentido consignado en
la pregunta. Ademas, evallan si la respuesta es consecuente con el
formato de presentacion de la informacion (texto, esquema, tabla,
mapa conceptual, segin corresponda).

Anélisis Identificar tanto la intencionada como la real relacion Los descriptores de esta dimension evalGan si la respuesta propone
entre enunciados, preguntas un analisis exhaustivo que reconozca las relaciones entre los
conceptos, descripciones o formas de representacion enunciados, conceptos preguntas (u otros) supuestas en la pregunta.
gue expresan creencias, juicios, experiencias, razones, Ademés, evallan la claridad, justificacion y coherencia de estas
informacion y opiniones. Se consideran sub-habilidades | relaciones, como también su sostén argumentativo (entrega de
de analisis las siguientes actividades: relacionar, evidencia).
contrastar, examinar, proponer, entre otras.

Evaluacion Evaluar la credibilidad de planteamientos u otras Los descriptores de esta dimension evallan si la respuesta presenta
representaciones que describen las percepciones, una evaluacion de los planteamientos con criterios explicitos,
experiencias, situaciones, juicios, creencias de una claros, atingentes y creibles y definidos a partir de la pregunta o
persona y evaluar la coherencia légica de las relaciones | respuesta evaluada. Ademas, evalGan la coherencia del
inferenciales entre planteamientos, descripciones, planteamiento a través del el reconocimiento de temas (ideas
cuestiones u otras formas de representacion. Se centrales), intenciones (intereses o motivaciones) o
consideran sub-habilidades de evaluacidn las siguientes | representaciones (principales propuestas y vision particular).
actividades: justificar, argumentar, proponer, juzgar
entre otras.

Inferencia Identificar los elementos necesarios para sacar Los descriptores de esta dimension evalGan si la respuesta
conclusiones razonables; para formar conjeturas e identifica y desarrolla los elementos conceptuales (inferidos del
hipétesis; para considerar la informacion relevante y planteamiento de la pregunta) y las evidencias atingentes para sacar
para extraer las consecuencias que fluyen de datos, conclusiones o elaborar una propuesta para el planteamiento
declaraciones, principios, pruebas, juicios, creencias, propuesto en la pregunta (conjetura, hipdtesis). Ademas, evalGan la
opiniones, conceptos, descripciones, preguntas u otras proposicién de ideas principales y mas relevantes supuestas,
formas de representacion. Se consideran sub- reconociendo causas y consecuencias de los datos analizados.
habilidades de inferencia las siguientes actividades:
reconocer, reformular, extraer, parafrasear, explicar,
entre otras.

Explicacion Declarar los resultados del razonamiento en funcion de | Los descriptores de esta dimension evaltan si la respuesta presenta

las consideraciones probatorias, conceptuales,
metodoldgicas, de criterios y contextuales sobre los que
se basaron los resultados; y presentar su razonamiento
en forma de argumentos convincentes. Se consideran
sub-habilidades de explicacion las siguientes
actividades: reportar, articular, anticipar, proveer, entre
otras.

de manera detallada los resultados, procedimientos o argumentos
requeridos en la pregunta. Cada item, segln corresponda, se
justifica con evidencia convincente y correctamente trabajada.
Ademas, evallan el detalle de los procedimientos, métodos,
criterios, conceptos disciplinares, linea argumentativa o
consideraciones relevantes para el razonamiento.




C. Instrumentos de evaluacion: rubrica de Ry NR, F e integracion de F en NR

C-1. Ribricade Ry NR

| Mocwormmesmman | e

DESARROLLO DE LA HABILIDAD
DE PENSAMIENTO CRITICO
(DESCRIPTORES GENERALES)

La respuesta del

estudiante evidencia un
desarrollo adecuado de la
habilidad implicada en la
pregunta propuesta. Existen
marcas textuales (linguisticas
y discursivas) y evidencia
explicitas que sustentan el
desarrollo de la habilidad
correspondiente.

implicada en la pregunta.
Falta desarrollo en alguno
de los elementos
implicados en la pregunta.
Existen marcas textuales
y evidencia explicitas que
sustentan el desarrollo de
la habilidad
correspondiente.

En la respuesta se evidencia
parcialmente la habilidad
implicada en la pregunta.
Mas de dos elementos
implicados en la pregunta no
se desarrollan a cabalidad.
Existen marcas textuales y
evidencias, pero no todas se
presentan de manera
explicita.
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Se evidencia la habilidad

No se evidencia en la respuesta
la habilidad implicada en la
pregunta propuesta. Los
elementos implicados en la
pregunta no se desarrollan en
la respuesta y/o la respuesta
supone el desarrollo de otra
habilidad.

a) Si se trata de una pregunta que
implique INTERPRETACION

La respuesta aborda de
manera clara y justificada la
categorizacion,
decodificacion o aclaracion
del significado o sentido
consignado en la pregunta.
Ademas, la respuesta es
consecuente con el formato
de presentacion de la
informacion (texto, esquema,
tabla, mapa conceptual, seglin
corresponda).

La respuesta aborda de
manera clara la
categorizacion,
decodificacion o
aclaracion del significado
0 sentido consignado en
la pregunta, pero una de
las categorias o parte del
desarrollo se encuentra
parcialmente justificada y
comentada.

La respuesta es
consecuente con el
formato de presentacion
de la informacion.

La respuesta aborda
parcialmente la
categorizacion,
decodificacion o aclaracion
del significado o sentido
consignado en la pregunta,
pues falta una de sus partes.
La respuesta es consecuente
con el formato de
presentacion de la
informacion.

La respuesta no aborda la
categorizacion, decodificacion
o0 aclaracion del significado o
sentido consignado en la
pregunta.

ylo

el formato de presentacion de
la informacion no es
consecuente con la habilidad
supuesta en la pregunta.

b) Si se trata de una pregunta que
implique ANALISIS

La respuesta propone un
analisis exhaustivo que
reconoce las relaciones entre
los enunciados, conceptos
preguntas (u otros) supuestas
en la pregunta.

Las relaciones establecidas
son claras (estan
correctamente delimitadas y
planteadas) y coherentes
(responden al tema y sentido
global de la pregunta) y se
encuentran correctamente
identificadas (se menciona
cuales son), argumentadas (se
proveen argumentos y
razones que las defienden o
refutan, y que respondan a la
defensa de una postura) y
justificadas con evidencia en
el caso, situacion o texto
consignado en la pregunta.

La respuesta propone un
analisis que reconoce la
mayoria de las relaciones
entre enunciados,
conceptos, preguntas (u
otros) supuestas en la
pregunta.

Las relaciones
establecidas son claras y
coherentes y se
encuentran parcialmente
identificadas,
argumentadas y
justificadas porque:

no se menciona una de las
relaciones o uno de los
elementos supuestos en la
pregunta

0

se identifican todos los
elementos, pero no se
analizan todos)

0

no se provee evidencia
suficiente que justifique el
examen de ideas
efectuado.

La respuesta propone un
analisis que reconoce algunas
de las relaciones entre
enunciados, conceptos,
preguntas (u otros) supuestas
en la pregunta.

Las relaciones establecidas
son claras y coherentes y se
encuentran parcialmente
identificadas, argumentadas
y justificadas porque:

no se menciona una de las
relaciones o uno de los
elementos supuestos en la
pregunta

y

no se provee evidencia
suficiente que justifique el
examen de ideas efectuado.

La respuesta propone un
analisis que no reconoce las
relaciones entre enunciados,
conceptos, preguntas (u otros)
supuestas en la pregunta.

Las relaciones establecidas no
siempre son coherentes y no
apuntan al foco(s) central(es)
de la pregunta.

0

se identifican los elementos,
pero no se vinculan ni
analizan.

0

no se provee ninguna
evidencia que justifique el
examen de las ideas efectuado.

c) Si se trata de una pregunta que
implique EVALUACION

La respuesta presenta una
evaluacion de los
planteamientos presentados o
supuestos en la pregunta.

Se reconoce los temas (ideas
centrales), intenciones
(intereses 0 motivaciones) o
representaciones (principales
propuestas y vision particular)

La respuesta presenta una
evaluacion de los
planteamientos
presentados 0 supuestos
en la pregunta.

Se reconoce los temas,
intenciones o
representaciones de
dichos planteamientos y

La respuesta presenta una
evaluacion parcial de los
planteamientos presentados o
supuestos en la pregunta.

Se reconoce la mayoria de
los temas, intenciones o
representaciones de dichos
planteamientos y se evallia su
credibilidad a partir de

La respuesta no presenta una
evaluacion de los
planteamientos presentados o
supuestos en la pregunta.

Sélo se identifican los temas,
intenciones y representaciones,
pero no se evallan o no se
definen criterios para evaluar
la credibilidad de los




de dichos planteamientos y se
evalla su credibilidad a partir

de criterios especificos,

atingentes (coherentes con los

objetivos de la pregunta) y
correctamente definidos.

se evalla su credibilidad a
partir de criterios
especificos, sin embargo,
uno de los criterios no es
atingente para la
evaluacién propuesta o no
esta correctamente
definido y explicado.

Unicamente un criterio de
evaluacion

ylo

una justificacion parcial de
los criterios de evaluacion
establecidos.

planteamientos.
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d) Si se trata de una pregunta que
implique INFERENCIA

La respuesta identifica y
desarrolla los elementos
conceptuales (inferidos del

planteamiento de la pregunta)

y las evidencias atingentes
para sacar conclusiones o

elaborar una propuesta para el
planteamiento propuesto en la

pregunta (conjetura,
hipotesis).

Se abordan las ideas
principales y mas relevantes
supuestas, reconociendo

causas y consecuencias de los

datos analizados.

La respuesta identifica y
desarrolla los elementos
conceptuales y las
evidencias atingentes para
sacar conclusiones o
elaborar una propuesta
para el planteamiento
propuesto en la pregunta
(conjetura, hipétesis).

Se abordan la mayoria de
las ideas supuestas, pero
no siempre son
principales o las mas
relevantes. Se reconocen
algunas causas y
consecuencias de los
datos analizados.

La respuesta identifica y
desarrolla los elementos
conceptuales supuestos en el
planteamiento de la pregunta,
pero no entrega evidencia
atingente en todos los casos
que justifique las conjeturas
0 conclusiones propuestas.
Se abordan las ideas
principales y mas relevantes
supuestas, reconociendo
causas y consecuencias de
los datos analizados.

0

se abordan la mayoria de las
ideas supuestas, pero no
siempre son principales o las
mas relevantes. Se reconocen
algunas causas y
consecuencias de los datos
analizados.

La respuesta no identifica ni
desarrolla los elementos
conceptuales supuestos en el
planteamiento de la pregunta.
ylo

no entrega evidencia en ningln
caso que justifique las
conjeturas o conclusiones
propuestas.

ylo

no se abordan las ideas
principales y mas relevantes
supuestas.

e) Si se trata de una pregunta que
implique EXPLICACION

La respuesta presenta de
manera detallada los
resultados, procedimientos o
argumentos requeridos en la
pregunta.

Cada item, segln
corresponda, se justifica con
evidencia convincente
(razonamientos ldgicos que
no incurran en generalidades
injustificadas, valoraciones
sin respaldo o apelacion a
afectividades) y
correctamente trabajada (se
sigue una linea expositiva y
argumentativa, segln
corresponda), detallando por
tanto los procedimientos,
métodos, criterios, conceptos
disciplinares, linea
argumentativa o
consideraciones relevantes
para el razonamiento.

La respuesta presenta de
manera detallada los
resultados,
procedimientos o
argumentos requeridos en
la pregunta.

Cada item, segln
corresponda, se justifica
con evidencia
convincente y
correctamente trabajada.
Generalmente se detallan
los procedimientos,
métodos, criterios,
conceptos disciplinares,
linea argumentativa, pero
no siempre se presentan
las consideraciones
relevantes para el
razonamiento.

La respuesta presenta los
resultados, procedimientos o
argumentos requeridos en la
pregunta, pero no se justifica
con evidencia en todos los
casos

La respuesta presenta los
resultados, procedimientos o
argumentos requeridos en la
pregunta, pero no se justifica
con evidencia en ningun caso
ni se detallan los aspectos
involucrados en el nivel
logrado.

C-2. Rubricade F

Criterios de

La respuesta presenta una

evaluacion

de los

evaluacién

planteamientos presentados o
supuestos en el desarrollo de
R.

Se reconoce los temas (ideas
centrales), intenciones

La respuesta presenta una
evaluacion de los
planteamientos presentados
0 supuestos en R.

Se reconoce los temas,
intenciones 0
representaciones de dichos

La respuesta presenta una
evaluacién parcial de los
planteamientos presentados
0 supuestos en R.

Se reconoce la mayoria de
los temas, intenciones o
representaciones de dichos

La
presenta una evaluacion

respuesta no

de los planteamientos
presentados 0 supuestos
en R.

Solo se identifican los
temas, intenciones vy




(intereses 0 motivaciones) o
representaciones (principales
propuestas y vision particular)
de dichos planteamientos y se
evalla su credibilidad a partir
de criterios especificos (el
retroalimentador no pretende
abordar todo el desarrollo de
R, sino mas bien orientar
puntos e ideas especificas),
atingentes (coherentes con los
objetivos de la pregunta) y
correctamente definidos.

planteamientos y se evalla
su credibilidad a partir de
criterios  especificos, sin
embargo, uno de los
criterios no es atingente para
la evaluacién propuesta 0 no
esta correctamente definido
y explicado.

planteamientos y se evalla
su credibilidad a partir de
Unicamente un criterio de
evaluacién

ylo

una justificacion parcial de
los criterios de evaluacion
establecidos

representaciones, pero
no se evalian o no se
definen criterios para
evaluar la credibilidad
de los planteamientos.
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Claridad y
pertinencia de la
explicacion

El retroalimentador presenta
de manera detallada los
resultados, procedimientos o
argumentos resultantes de la
lectura y analisis de R (integra
el desarrollo del compafiero,
estableciendo un dialogo entre
las ideas del retroalimentador
y el evaluado).

Cada item, segun
corresponda, se justifica con
evidencia presente en el
desarrollo de R
(razonamientos l6gicos que no
incurran  en  generalidades
injustificadas,  valoraciones
personales sin respaldo o
apelacion a afectividades) y
correctamente trabajada (se
sigue una linea expositiva y
argumentativa, segln
corresponda), detallando por
tanto los  procedimientos,
métodos, criterios, conceptos

disciplinares, linea
argumentativa 0
consideraciones relevantes

para el razonamiento.

La respuesta presenta de
manera detallada los
resultados, procedimientos o
argumentos resultantes de la
lectura y andlisis de R.

Cada item, segln
corresponda, se justifica con
evidencia presente en el
desarrollo de R y
correctamente trabajada.
Generalmente se detallan los

procedimientos,  métodos,
criterios, conceptos
disciplinares, linea
argumentativa, pero  no

siempre se presentan las
consideraciones  relevantes
para el razonamiento.

La respuesta presenta los
resultados, procedimientos o
argumentos resultantes de la
lectura y andlisis de R, pero
no se justifica con evidencia
presente en el desarrollo de
R en todos los casos (en este
nivel se encuentran las
retroalimentaciones que no
dialogan con R bien porque
el retroalimentador presenta
su punto de vista, sin
considerar el de R, bien
porque se utiliza evidencia
del desarrollo personal del
retroalimentador, y no del
escrito de R).

La respuesta presenta
los resultados,
procedimientos 0
argumentos resultantes
de la lectura y analisis
de R, pero no se
justifica con evidencia
en ningun caso ni se
detallan los aspectos
involucrados en el nivel
logrado.

Intencién de la
argumentacion

El comentario del
retroalimentador  tiene  por
intencion motivar y orientar
un hacer (o rehacer, segin
corresponda).  Para  esto,
presenta  preguntas  (que
orienten al escritor de R sobre
los cambios requeridos o
sobre aquellos aspectos que
debe atender para el desarrollo
de R2), llamados de atencion

(si el retroalimentador lo
considera pertinente, podra
presentar a su evaluado

nuevas formas de presentar la
informacion contenida en R),
explicaciones (sobre las partes
del texto en las que el escritor
de R debera enfocarse mas) o
precauciones (si el
retroalimentador considera
que algunos de los aspectos
sefialados en R puede mal
entenderse o interpretarse de
manera ambigua). La carga de
la argumentacion es positiva.

El comentario del
retroalimentador tiene por
intencion motivar y orientar
un hacer o rehacer. Presenta
preguntas, llamados de
atencion, explicaciones,
explicaciones ylo
precauciones que orientan al
escritor de R sobre los
puntos clave de la
argumentacion.

La mayoria de los
comentarios se encuentran
justificados y/o proveen una
estrategia para abordarlos en
la escritura de R2. La carga
de la argumentacion es
positiva.

El comentario del
retroalimentador tiene por
intencion  describir  los
aspectos logrados y no
logrados de R. Para esto,
sefiala preguntas, llamados
de atencion, explicaciones,
explicaciones

ylo

precauciones que orientan al

escritor de R sobre los
puntos clave de la
argumentacién, mas no
indica estrategias 0

justificaciones que orienten
la escritura de R2. La carga
de la argumentacién es
positiva.

El  comentario  del
retroalimentador  tiene
por intencién corregir
el escrito de R. Los
comentarios  presentan
los “errores de R” y no
motivan  ni  inspiran
nuevas reflexiones o
nuevas interrogantes
que orienten y ayuden
al escritor de R. La

carga de la
argumentacion es
negativa.

Formulacién de la
retroalimentacion

El léxico empleado es claro
(no se presentan expresiones
complejas y las palabras y las

El léxico empleado es claro,
pero no es preciso en todos
los casos porque:

El Iéxico empleado es
parcialmente claro y preciso
porque:

El léxico empleado no
es claro ni preciso (no
se cumple ninguno de




construcciones sintacticas son los indicadores del

entendibles) y preciso (no se | algunos comentarios | todos los  comentarios | nivel logrado).
utilizan  unidades  léxicas | presentan ambigiiedades en | presentan variadas
ambiguas, coloquiales 0 | el uso de ciertas palabras | ambigliedades en el uso de 76

expresiones de la oralidad). | (uso de palabras generales | ciertas palabras.

Ademas, responde al dominio | como “cosa”, “algo”, eso”, | y/o

disciplinar correspondiente (se | entre otras). se evidencian variadas
emplea un registro académico | y/o expresiones  caracteristicas
y/o tecnolecto cuando se trata | se evidencian  algunas | de la oralidad que afectan el
de definiciones, descripciones | expresiones caracteristicas | registro empleado.

u otras explicaciones | de la oralidad que no
relevantes para comprender | responden al registro
los contenidos involucrados | correspondiente ylo
en la evaluacion). representan expresiones
coloquiales e imprecisas de

«

la oralidad (“bueno”, “o

ELINT3

sea”, “es como cuando”).

Indicadores
opcionales®

El retroalimentador llama la | El retroalimentador llama la | El retroalimentador llama la | El retroalimentador
atencion sobre la necesidad de | atencion sobre la necesidad | atencion sobre la necesidad | Gnicamente llama la
incluir evidencia o respaldar | de incluir evidencia o | de incluir evidencia o | atencion  sobre la
alguna  de las ideas | respaldar alguna de las ideas | respaldar alguna de las ideas | necesidad de incluir
presentadas en R. Esta | presentadas en R.  Esta | presentadas en R. Sin | evidencia, pero no
solicitud de evidencia no sélo | solicitud de evidencia no | embargo, sélo indica qué se | indica qué o por qué
reconoce qué se debe | solo reconoce qué se debe | debe respaldar, pero no | debe ser respaldada la
respaldar, sino que ademas | respaldar, sino que ademas | sefiala la razon ni orienta al | informacion.
indica el porqué es necesario | indica el porqué es necesario | escritor de R sobre el tipo o
justificar o sustentar la idea | justificar o sustentar la idea | contenido de dicha
sefialada (se sefiala el objetivo | sefialada. No obstante, no | evidencia.
de la entrega de evidencia, es | provee mayor informacién
decir, el retroalimentador | sobre el tipo o contenido de
deberd indicar qué se debe | dicha evidencia.
sustentar  (qué idea o
segmento de R) y por qué es
importante respaldarlo
(ademés de identificar el qué
se sugiere orientar al escritor
de R con razones ldgicas y
Solicitud de entrega | coherentes con el foco de la
de evidencia pregunta). El
retroalimentador, ademas,
propone tipos de evidencia
que resulten significativas
para las ideas sefialadas (las
evidencias pueden ser:
bibliograficas (si al
retroalimentador le parece
pertinente puede proponer a
su compafiero la
consideracion de una idea
presentada en las fuentes
bibliograficas implicadas en la
pregunta), situacionales (se
puede sugerir al compafiero
proveer evidencia presente en
la situacion, caso o contexto
presentado en la pregunta) o
empiricas (si se busca
respaldar argumentos o ideas
con datos, porcentajes,
experimentos).

1 . L - ) . - , . . .
La consideracion de estos criterios dependera del desarrollo y nivel de desempefio de R (el argumentador debera evaluar la pertinencia de estos indicadores para el
escrito de su compafiero, es decir, deberé evaluar si el escrito de su compafiero requiere que se comente alguno de estos aspectos).



El retroalimentador propone | El retroalimentador propone | El retroalimentador propone | El retroalimentador
nuevos argumentos o | una nueva lectura de un | una nueva lectura de un | realiza comentarios,
contraargumentos que | argumento ya presente en R. | argumento ya presente en R, | pero estos no responden
responden a la secuencia | EI retroalimentador indica | no obstante, no indica por | al desarrollo de R [/7
argumentativa de R (son | por qué es importante | qué es importante considerar | porque:
coherentes y légicos con el | considerar  esta  nueva | estanueva lectura.
contenido y desarrollo de R|). | lectura. ylo presenta sus propias
Relectura d Ademas, sugiere al escritor de | Tanto la sugerencia como su | no se presentan estrategias | conclusiones 0
eaiguur:’mznt%un R lineas de refutaci_Qn (si se !mp_o_rtancia se encuentran Qe integr_a,cic')n de la nueva argumentos _sin
presentacion dé un trata de la presentacion de un Justlflca_das y preggntan informacion. considerar el conten!do
to contraar.gument_o) ) ylo estrategias de integracion de del texto R. En este tipo
nuevo a;/r/%umen estrategias de mte_gra(;lg'm del | lanueva informacion. de arg_umentacmnes el
contraargumento nuevo argumento, Justlf_lcando retroalimentador
ademéds la relevancia de presenta, generalmente,
incluir esta nueva una postura contraria
informacion). que no dialoga con R
(se presentan
argumentos del tipo “no
es como to o
mencionas, sino que es
esto”).
El retroalimentador refiere a | El retroalimentador refiere a | El retroalimentador solo | El retroalimentador
la necesidad de reorganizar el | la necesidad de reorganizar | refiere a la necesidad de | sefiala la reformulacion
texto (refiere a aspectos | el texto, pues esto ayudariaa | reorganizar el texto, pero no | en términos de
formales y discursivos como | potenciar la comprension | explica como esto ayudaria | “errores” y explica al
la organizacion de parrafos, la | del mismo. Provee ademas | a potenciar la comprension | escritor de R cémo
inclusion  de  marcadores | pautas y estrategias | del mismo corregirlos (o presenta
discursivos,  revision  de | justificadas, sin embargo, no | y/o una  propuesta que
aspectos tiportogréaficos, entre | todos los elementos se | no provee pautas 0 | asume como correcta).
otros®), pues esto ayudaria a | encuentran  correctamente | estrategias para potenciar el
mejorar la comprension del | descritos (algunas | desarrollo de la
mismo (el efecto de sentido al | estrategias solo se | reformulacion y el rehacer
reformular seria mas claro y | mencionan de  manera | y/o
entendible) y provee ademas | general ylo algunas | provee pautas o estrategias,
pautas y estrategias | estrategias se describen de | pero  estas no  estan
especificas y que potencien o | manera confusa y/o las | correctamente delimitadas y
Solicitud de bien la trasformacion del | pautas y estrategias | justificadas.
reformulacion o formato o bien el flujo de la | presentadas no son | y/o
rehacer informacion (estas estrategias | atingentes al desarrollo de | el retroalimentador sugiere
estan justificadas mas alla del | R). mejoras 0  correcciones
“porque si” o evaluaciones sobre el formato de
personales y presentan un presentacion de la
objetivo claro y atingente al informacion.
desarrollo de R).
Todos los elementos
sefialados  se  encuentran
correctamente descritos (se
sefilalan  los  pasos, las
sugerencias  concretas, los
procedimientos, las bisquedas
requeridas, entre otros y éstos
son atingentes al desarrollo de
R).
El retroalimentador llama la | El retroalimentador llama la | El retroalimentador so6lo | El retroalimentador
atencion sobre algun aspecto | atencion sobre algun aspecto | llama la atencion a la | Unicamente sefiala que
sefialado en la pregunta que | sefialado en la pregunta que | necesidad de volver a | se debe volver a revisar
no fue considerado o | no fue considerado o | revisar la pregunta, indicado | la pregunta, pero no
Llamado de o - . - - . .
atencion a la aborda_do en R (indicar un abor_dado en R. Si bien se | qué aspecto o contenido de | indica Qué ni por que es
pregunta contenido o tema faltante en | explica cudl es el punto que la pregunta dgzbe ser | necesario integrar esa
R, presente en la pregunta, por | falta por trabajar, la | reconsiderado (o integrado, | informacion.
ejemplo, la pregunta supone | orientacion al escritor de R | en caso de ausencia). No se | y/o
analizar un caso y ademas dar | es general y no presenta | integra una orientacion al | solo se sefiala la
sugerencias, y en R sdlo se | pautas o0 procedimientos | escritor de R y tampoco se | existencia de  una

2 En este nivel se encuentran comentarios que respondan a sugerencias sobre aspectos formales como los detallados en la parte 2 de la ribrica.



analiza).
ylo

instrucciones,
retroalimentador

supone  crear
describe)).

integracion
presenta

estrategias,
procedimientos

ante una confusién de las

explica de
otra forma la informacion de
la pregunta (distinta a la | fue

Ademas de sefialarlo, orienta
al escritor de R sobre su
(la orientacion

sugerencias,
pautas

precisos y bien definidos).

especificos.
ylo

el | instrucciones,

R sélo identifica o la pregunta | y/o
y R

sélo
parcial,
sugerencias,

pues:

no son
claros,

precisos

claros,

aplicar  las
correspondientes).

retroalimentador sefiala qué
aspecto de la pregunta no
comprendido

la orientacién al escritor es

presenta
estrategias.

ante una confusion de las | y/o
el | se sefiala la existencia de
en la

una  confusion
comprension

a | instrucciones de la pregunta,

pautas

no se orienta al escritor de R
con sugerencias, estrategias,
las | pautas y/o procedimientos

estrategias,
pautas y/o procedimientos
lo suficientemente
y bien
definidos (ya sea porque se
ylo | presentan de manera general
o0 inespecifica o porque no
detallan correctamente los
pasos y procedimientos para
estrategias

o | confusién en las
instrucciones, pero no
se orienta ni reformula
la explicacion para la
comprension del
las | escritor de R (se sefiala
la existencia de un error

presentada en la pregunta) el | cabalidad, pero su | pero no se indica el objetivo | y confusion de manera
objetivo y contenidos | explicacion o reformulacion | de la  misma ni los | general, sin definir cudl
implicados en la pregunta | no seflala de manera | contenidos necesarios para | esni cdmo sortearlo).
(indicar una habilidad u | especifica los objetivos y | comprender los

objetivo  distinto de la | contenidos (los  sefiala | requerimientos de la

pregunta (por ejemplo, la | parcialmente y/o de manera | pregunta.

pregunta supone interpretar, y | general y/o ambigua). ylo
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C-3.

Integracion de
FenNR

Rubrica de integracién de F en NR

El estudiante reescribe su R,
considerando los comentarios
presentes en la retroalimentacion
y, ademas, informacién nueva que
surge tanto de su evaluacion al
escrito de su compafiero como del
autoexamen a su propio
desempefio.

Presenta en NR una reelaboracion
de R que generaliza los elementos
relevantes analizados por el
estudiante (es decir, no copia ni
pega, sino reconstruye a partir de
los resultados de su analisis y
evaluacion de los recursos
correspondientes).

El estudiante evalua la
pertinencia de los
comentarios del evaluador e
integra a su escrito las partes
de la retroalimentacion que
le parecen relevantes para su
respuesta.

Presenta en NR su respuesta
original més la integracion
de los comentarios del
retroalimentador (es decir, no
copia y pega los
comentarios, sino que los
reelabora, afiadiendo la
nueva informacion de
manera coherente a su
respuesta original).

El estudiante reproduce
textualmente los
comentarios del
argumentador (es decir, no
integra ni elabora, solo
copia y pega).

Presenta en NR su
respuesta original mas los
comentarios del
argumentador (es decir,
presenta la respuesta
antigua con la nueva
informacion).

El estudiante reproduce
textualmente los
comentarios del
argumentador (es decir, no
integra ni elabora, solo
copia y pega).

Presenta en NR
Unicamente la nueva
informacion solicitada (es
decir, no presenta la
reelaboracion de su R).
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D. Cohen Kappa de instrumento de evaluacion.

Tabla D1: Matriz de nivel de acuerdo entre correctores en Rudbrica de Response (R) y New Response (NR).
Dimension: Habilidad de Anélisis.

Corrector 1

Nivel No Nivel Nivel En Nivel Total Filas
Logrado Inicial Desarrollo Logrado
Nivel No Logrado 3 1 0 0 4
Corrector 2 N?vel Inicial 0 3 3 0 6
Nivel En Desarrollo 0 4 3 1 8
Nivel Logrado 0 0 1 9 10
Total Columnas 3 8 7 10 28

Tabla D2: Matriz de nivel de acuerdo entre correctores en Rubrica de Response (R) y New Response (NR).
Dimension: Habilidad de Explicacion.

Corrector 1

Nivel No Nivel Nivel En Nivel Total Filas
Logrado Inicial Desarrollo Logrado
Nivel No Logrado 4 0 0 0 4
Corrector 2 N!vel Inicial 0 37 1 0 38
Nivel En Desarrollo 0 2 22 2 26
Nivel Logrado 0 0 1 23 24
Total Columnas 4 39 24 25 92

Tabla D3: Matriz de nivel de acuerdo entre correctores en Rubrica de Response (R) y New Response (NR).
Dimension: Habilidad de Interpretacion.

Corrector 1

Nivel No Nivel Nivel En Nivel Total Filas
Logrado Inicial Desarrollo  Logrado
Nivel No Logrado 3 0 0 0 3
Corrector 2 N!vel Inicial 0 26 0 0 26
Nivel En Desarrollo 0 5 17 0 22
Nivel Logrado 0 0 0 13 13
Total Columnas 3 31 17 13 64
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Tabla D4: Matriz de nivel de acuerdo entre correctores en Rubrica de Response (R) y New Response (NR).
Dimension: Habilidad de Evaluacién.

Corrector 1

Nivel No Nivel Nivel En Nivel Total Filas
Logrado Inicial Desarrollo  Logrado
Nivel No Logrado 7 0 0 0 7
Corrector 2 N?vel Inicial 0 12 0 0 12
Nivel En Desarrollo 0 0 8 2 10
Nivel Logrado 0 0 0 25 25
Total Columnas 7 12 8 27 54

Tabla D5: Matriz de nivel de acuerdo entre correctores en Rubrica de Response (R) y New Response (NR).
Dimensién: Habilidad de Inferencia.

Corrector 1

Nivel No Nivel Nivel En Nivel Total Filas
Logrado Inicial Desarrollo Logrado
Nivel No Logrado 4 2 0 0 6
Corrector 2 N!vel Inicial 0 54 2 0 56
Nivel En Desarrollo 0 1 37 0 38
Nivel Logrado 0 0 0 18 18
Total Columnas 4 57 39 18 118

Tabla D6: Matriz de nivel de acuerdo entre correctores en Ruabrica de Feedback (F).
Dimension: Criterios de Evaluacion.

Corrector 1

_ _ _ _ Total
Nivel No  Nivel Nivel En Nivel Filas
Logrado Inicial  Desarrollo  Logrado
Nivel No Logrado 4 0 0 0 4
Corrector 2 N?vel Inicial 0 2 0 0 2
Nivel En Desarrollo 0 0 4 0 4
Nivel Logrado 0 0 0 15 15
Total Columnas 4 2 4 15 25




Tabla D7: Matriz de nivel de acuerdo entre correctores en Rulbrica de Feedback (F).
Dimension: Claridad y Pertinencia de la Explicacion.

Corrector 1

NivelNo  Nivel  NielEn  Nivel oo
Logrado Inicial Desarrollo  Logrado
Nivel No Logrado 0 0 0 0 0
Corrector 2 N?vel Inicial 0 4 1 0 5
Nivel En Desarrollo 0 0 9 0 9
Nivel Logrado 0 0 0 11 11
Total Columnas 0 4 10 11 25
Tabla D8: Matriz de nivel de acuerdo entre correctores en Rubrica de Feedback (F).
Dimension: Intencion de la Argumentacion.
_ _ Corrector_ 1 _ Total
Nivel No N_|v_el Nivel En Nivel Filas
Logrado Inicial  Desarrollo Logrado
Nivel No Logrado 0 0 0 0 0
Corrector 2 Nivel Inicial 0 14 0 0 14
Nivel En Desarrollo 0 0 4 0 4
Nivel Logrado 0 0 0 7 7
Total Columnas 0 14 4 7 25
Tabla D9: Matriz de nivel de acuerdo entre correctores en Rulbrica de Feedback (F).
Dimension: Formulacion de la Retroalimentacion.
_ _ Corrector_ 1 _ Total
Nivel No Nivel Nivel En Nivel Filas
Logrado Inicial  Desarrollo  Logrado
Nivel No Logrado 0 0 0 0 0
Corrector 2 Nivel Inicial 0 1 0 0 1
Nivel En Desarrollo 0 2 8 0 10
Nivel Logrado 0 0 0 16 16
Total Columnas 0 3 8 16 27
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Tabla D10: Matriz de nivel de acuerdo entre correctores en Ribrica de Feedback (F).
Dimensidn: Solicitud de Evidencia.

Corrector 1

ili Total
Nivel No  Nivel Nivel En Nivel Habilidad Filas

Logrado Inicial Desarrollo Logrado No

Presente
Nivel No Logrado 0 0 0 0 0 0
Nivel Inicial 0 3 0 1 0 4
Corrector 2 Nivel En Desarrollo 0 0 4 0 0 4
Nivel Logrado 0 1 0 6 0 7
Habilidad No Presente 0 0 0 0 10 10
Total Columnas 0 4 4 7 10 25

Tabla D11: Matriz de nivel de acuerdo entre correctores en Rubrica de Feedback (F).Dimensién: Relectura de
un Argumento o Presentacion de un Nuevo Argumento y/o Contraargumento.

Corrector 1
Nivel No  Nivel Nivel En Nivel

Habilidad Total

Logrado Inicial Desarrollo Logrado p No Filas
resente
Nivel No Logrado 0 0 0 0 0 0
Nivel Inicial 0 0 0 0 0 0
Corrector 2 Nivel En Desarrollo 0 0 1 0 0 1
Nivel Logrado 0 0 0 0 0 0
Habilidad No Presente 0 0 0 1 23 24
Total Columnas 0 0 1 1 23 25

Tabla D12: Matriz de nivel de acuerdo entre correctores en Rubrica de Feedback (F).
Dimension: Solicitud de Reformulacion.

Corrector 1

Nivel No  Nivel Nivel En Nivel Habilidad -II;(i)I;I
Logrado Inicial  Desarrollo Logrado No Presente
Nivel No Logrado 1 0 0 0 0 1
Nivel Inicial 0 1 0 0 0 1
Corrector 2 Nivel En Desarrollo 0 0 1 0 1 2
Nivel Logrado 0 0 0 0 0 0
Habilidad No Presente 0 1 1 0 19 21
Total Columnas 1 2 2 0 20 25
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Tabla D13: Matriz de nivel de acuerdo entre correctores en Rubrica de Feedback (F).
Dimension: Llamado de Atencion.

Corrector 1

Nivel No  Nivel Nivel En Nivel

Habilidad Total

Logrado Inicial Desarrollo Logrado No Filas
Presente
Nivel No Logrado 0 0 0 0 0 0
Nivel Inicial 0 1 0 0 0 1
Corrector 2 Nivel En Desarrollo 0 0 3 0 1 4
Nivel Logrado 0 0 1 2 0 3
Habilidad No Presente 0 1 1 0 15 17
Total Columnas 0 2 5 2 16 25

Tabla D14: Matriz de nivel de acuerdo entre correctores en Rubrica de integracion de Feedback (F) en New
Response (NR).

Corrector 1

Nivel No Nivel Nivel En Nivel Total Filas
Logrado Inicial Desarrollo  Logrado
Nivel No Logrado 4 0 0 0 4
Corrector 2 N!vel Inicial 0 2 0 0 2
Nivel En Desarrollo 0 0 8 0 8
Nivel Logrado 0 0 2 9 11
Total Columnas 4 2 10 9 25
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Tabla D15: Frecuencias esperadas de Cohen Kappa de cada criterio de evaluacién: Rubrica de Response (R) y
New Response (NR), Rubrica de Feedback (F) y Rubrica de integracién de Feedback (F) en New Response
(NR) segun dimensiones correspondientes.

Nivel No  Nivel Nivel En Nivel Habilidad
Logrado Inicial Desarrollo Logrado No Presente

Rudbrica de Ry NR

Anélisis 0.43 1.71 2.00 3.57 -
Explicacién 0.17 16.11 6.78 6.52 -
Interpretacion 0.14 12.59 5.84 2.64 -
Evaluacién 0.91 2.67 1.48 12.50 -
Inferencia 0.20 27.05 12.56 2.75 -
Rdbrica de F

Indicadores Obligatoios de F

Criterios de Evaluacion 0.64 0.16 0.64 9.00 -
Claridad y pertinencia de la explicacion 0.00 0.80 3.60 4.84 -
Intencion de la argumentacion 0.00 7.84 0.64 1.96 -
Formulacion de la retroalimentacion 0.00 0.04 3.20 8.96 -

Indicadores Opcionales de F

Solicitud de evidencia 0.00 0.64 0.64 1.96 4.00
Relectura de un argumento o presentacion 0.00 0.00 0.04 0.00 29 08
de un nuevo argumento y/o contraargumento

Solicitud de reformulacién 0.04 0.08 0.16 0.00 16.80
Llamado de Atencion 0.00 0.08 0.80 0.24 10.88
Rubrica de integraion de F en NR 0.64 0.16 3.2 3.96 7.96

Nota: Frecuencia de cada nivel, se calcula como el producto del total de columnas por el total de filas,
dividido por el gran total ( Valores de la dltima fila y la Gltima columna de las Tablas E1 a ETablas E7 a
E14).
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Tabla D16: Factor Kappa de cada dimension evaluada por Rubrica de R y NR, Rubrica de F y Rubrica de
integracién de F en NR.

N Yef Ya Kappa
Rabricade Ry NR
Anélisis 28 7.71 18 0.51
Explicacion 92 29.59 86 0.90
Interpretacion 64 21.22 59 0.88
Evaluacion 54 17.56 52 0.95
Inferencia 118 42.56 113 0.93
Promedio - 23.73 65 0.83
Rabrica de F
Indicadores Obligatoios de F
Criterios de Evaluacion 25 10.44 25 1.00
Claridad y pertinencia de la explicacion 25 9.24 24 0.94
Intencién de la argumentacion 25 10.44 25 1.00
Formulacion de la retroalimentacién 25 12.20 23 0.84
Indicadores Opcionales de F
Solicitud de evidencia 25 7.24 23 0.89
Relectura de un argumento o presentacion 5 29 12 24 0.65
de un nuevo argumento y/o contraargumento
Solicitud de reformulacion 25 17.08 22 0.62
Llamado de Atencion 25 12.00 21 0.69
Promedio - 12.60 23.38 0.83
Rubrica de integraion de F en NR 25 7.96 23 0.88

Nota: N corresponde a la cantidad de respuestas donde se evalu6 la dimensién, ) ef corresponde a la suma
de frecuencias esperadas (Tabla E15) y Y a es la suma del nimero de acuerdos de los distintos criterios.



E. Tabulacion de Reponse, New Response y Feedback para cada actividad.

Tabla E1: Tabulacion de Response (R) y New Response (NR) de Actividad 1.

Estudiante I;‘set:(;lﬁzlcllt(e Ranélisis Rexplicacién l11 NRanélisis NRexplicacién NR]
Estudiante 1 Estudiante 26 3 3 3 4 4 4
Estudiante 2 - - - — _ _ _
Estudiante 3 Estudiante 19 3 3 3 4 4 4
Estudiante 4 - - — _ _ _
Estudiante 5 — - - — — _ _
Estudiante 6 - - - - _ _ _
Estudiante 7 - - - — _ _ _
Estudiante 8 Estudiante 17 1 2 1.5 1 2 1.5
Estudiante 9 - - - — _ _ _
Estudiante 10 Estudiante 6 1 2 1.5 4 4 4
Estudiante 11 Estudiante 1 2 3 2.5 3 4 3.5
Estudiante 12 - - - - — _ _
Estudiante 13 Estudiante 9 4 3 3.5 4 4 4
Estudiante 14 - - - _ _ _

Estudiante 15 - - - — - _ _
Estudiante 16 Estudiante 24 3 3 3 4 4 4
Estudiante 17 - - - - - — _
Estudiante 18 Estudiante 25 3 3 3 4 4 4
Estudiante 19 Estudiante 8 2 2 2 4 4 4
Estudiante 20 - - - - _ _ _
Estudiante 21 - - - — _ _ _
Estudiante 22 - - - — - _ _
Estudiante 23 - - - — _ _ _
Estudiante 24 Estudiante 13 3 4 3.5 4 4 4
Estudiante 25 Estudiante 10 2 2 2 2 3 2.5
Estudiante 26 Estudiante 21 3 2 2.5 4 4 4
Estudiante 27 - - — _ _
Estudiante 28 - - - — _ _ _
Estudiante 29 Estudiante 18 3 4 3.5 4 4 4

Estudiante 30
Estudiante 31
Estudiante 32
Estudiante 33
Estudiante 34
Estudiante 35

Nota: Algunos estudiantes que entregan feedback no completaron la etapa de New Response (NR) por lo que el sistema no permitid

obtener sus resultados, e.g., Estudiante 21 entrega feedback a Estudiante 26, pero Estudiante 21 no tiene resultados.
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Tabla E2: Tabulacion de Response (R) y New Response (NR) de Actividad 2.

Nombre ]i;-set : ;;22:: Rinterpretacién Rinferenc ia Rexplicac ion RZ NRinterpretacién N Rinferencia NRexplicacién N R2
Estudiante 1 Estudiante 31 4 4 4 4.0 4 4 4 4.0
Estudiante 2 Estudiante 30 2 2 2 2.0 2 2 2 2.0
Estudiante 3 Estudiante 9 4 4 4 4.0 4 4 4 4.0
Estudiante 4 Estudiante 2 2 2 3 2.3 2 2 3 2.3
Estudiante 5 Estudiante 25 1 2 2 1.7 1 2 2 1.7
Estudiante 6 Estudiante 16 3 3 2 2.7 3 3 3 3.0
Estudiante 7 Estudiante 1 3 2 2 2.3 4 4 4 4.0
Estudiante 8 Estudiante 10 2 2 3 2.3 2 2 3 2.3
Estudiante 9 Estudiante 4 3 3 3 3.0 4 3 4 3.7
Estudiante 10 Estudiante 3 4 4 3 3.7 4 4 4 4.0
Estudiante 11 Estudiante 14 3 2 3 2.7 3 3 3 3.0
Estudiante 12 Estudiante 11 2 2 2 2.0 3 4 3 33
Estudiante 13 Estudiante 6 4 4 4 4.0 4 4 4 4.0
Estudiante 14 Estudiante 7 1 1 1 1.0 1 1 1 1.0
Estudiante 15 - — — — - — — — —
Estudiante 16 Estudiante 15 3 2 4 3.0 4 4 4 4.0
Estudiante 17 Estudiante 5 2 2 2 2.0 3 3 3 3.0
Estudiante 18 Estudiante 29 3 4 3 33 3 4 3 33
Estudiante 19 Estudiante 13 2 2 2 2.0 2 2 2 2.0
Estudiante 20 Estudiante 33 2 1 1 1.3 2 1 1 1.3
Estudiante 21 Estudiante 18 3 3 3 3.0 3 3 4 33
Estudiante 22 Estudiante 35 2 2 2 2.0 2 2 2 2.0
Estudiante 23 Estudiante 21 3 2 3 2.7 3 2 3 2.7
Estudiante 24 Estudiante 26 2 2 2 2.0 2 2 2 2.0
Estudiante 25 Estudiante 22 2 2 2 2.0 2 3 3 2.7
Estudiante 26 Estudiante 28 3 3 2 2.7 3 3 2 2.7
Estudiante 27 - - - - - - - - -
Estudiante 28 Estudiante 32 2 2 2 2.0 2 2 2 2.0
Estudiante 29 Estudiante 17 4 4 3 3.7 4 4 4 4.0
Estudiante 30 Estudiante 24 2 2 2 2.0 2 2 2 2.0
Estudiante 31 Estudiante 23 2 2 2 2.0 3 2 2 2.3
Estudiante 32 Estudiante 20 2 2 2 2.0 2 2 2 2.0
Estudiante 33 Estudiante 19 2 2 2 2.0 2 2 2 2.0
Estudiante 34 Estudiante 12 3 4 2 3.0 3 4 2 3.0
Estudiante 35 Estudiante 8 3 3 3 3.0 3 4 3 3.3

Nota: Algunos estudiantes que entregan feedback no completaron la etapa de New Response (NR) por lo que el sistema no permitid obtener sus
resultados, e.g., Estudiante 15 entrega feedback a Estudiante 16, pero Estudiante 15 no tiene resultdos.
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Tabla E3: Tabulacion de Response (R) y New Response (NR) de Actividad 3.

Nombre Fl\i(e)(lil;)l:ll;‘i( Revaluacién Rinferencia R3 NRevaluaci(’)n NRinferencia NR3
Estudiante 1 Estudiante 16 4 3 35 4 3 3.5
Estudiante 2 Estudiante 34 1 1 1 1 1 1
Estudiante 3 - - - - - - -
Estudiante 4 Estudiante 18 1 2 1.5 4 3 3.5
Estudiante 5 - - - - - - -
Estudiante 6 - - - - - - -
Estudiante 7 Estudiante 11 4 3 3.5 4 3 3.5
Estudiante 8 Estudiante 19 1 2 1.5 1 2 1.5
Estudiante 9 Estudiante 27 3 2 2.5 3 2 2.5
Estudiante 10 Estudiante 22 4 3 35 4 3 3.5
Estudiante 11 Estudiante 12 4 3 3.5 4 3 3.5
Estudiante 12 Estudiante 29 4 3 35 4 3 3.5
Estudiante 13 Estudiante 26 4 3 3.5 4 3 3.5
Estudiante 14 - - - - - - -
Estudiante 15 Estudiante 4 3 2 2.5 3 2 2.5
Estudiante 16 Estudiante 2 2 2 2 2 2 2
Estudiante 17 Estudiante 24 3 3 3 3 3 3
Estudiante 18 Estudiante 25 2 2 2 2 2
Estudiante 19 Estudiante 9 3 2 2.5 3 2 2.5
Estudiante 20 Estudiante 8 4 2 3 4 2 3
Estudiante 21 Estudiante 32 3 3 3 3 3 3
Estudiante 22 Estudiante 31 2 2 2 2 2 2
Estudiante 23 — - - — — — —
Estudiante 24 Estudiante 21 4 3 35 4 3 3.5
Estudiante 25 Estudiante 20 2 2 2 2 2 2
Estudiante 26 Estudiante 17 4 3 35 4 2 3
Estudiante 27 Estudiante 30 2 2 2 2 2 2
Estudiante 28 - - - - - - -
Estudiante 29 Estudiante 15 2 2 2 2 2 2
Estudiante 30 Estudiante 13 4 3 35 4 3 3.5
Estudiante 31 Estudiante 28 1 2 1.5 1 2 1.5
Estudiante 32 Estudiante 1 4 3 3.5 4 3 3.5
Estudiante 33 - - - - - - —
Estudiante 34 Estudiante 10 4 3 3.5 4 3 3.5

Estudiante 35

Nota: Algunos estudiantes que entregan feedback no completaron la etapa de New Response (NR) por lo que el sistema no permitid

obtener sus resultados,e.g., Estudiante 28 entrega feedback a Estudiante 31, pero Estudiante 28 no tiene resultados.
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Tabla E4: Tabulacion del Avance entre Ry NR

Actividad 1 Actividad 2 Avance Actividad 3

Aanélisis Aexnlicaci(’)n Al Ainter[_uretacién Ainferencia Aexplicii(m AZ Aevaluacién Ainferencia A3
Estudiante 1 1 1 1.0 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Estudiante 2 - — - 0 0 0 0.0 0.0
Estudiante 3 1 1 1.0 0 0 0 0.0 - - -
Estudiante 4 - - - 0 0 0 0.0 3 1 2.0
Estudiante 5 - - - 0 0 0 0.0 - - -
Estudiante 6 - - - 0 0 1 0.3 - - —
Estudiante 7 — — — 1 2 2 1.7 0 0 0.0
Estudiante 8 0 0 0.0 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Estudiante 9 — — — 1 0 1 0.7 0 0 0.0
Estudiante 10 3 2 2.5 0 0 1 0.3 0 0 0.0
Estudiante 11 1 1 1.0 0 1 0 0.3 0 0 0.0
Estudiante 12 — — — 1 2 1 1.3 0 0 0.0
Estudiante 13 0 1 0.5 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Estudiante 14 - - - 0 0 0 0.0 - - -
Estudiante 15 - - - - - - - 0 0 0.0
Estudiante 16 1 1 1.0 1 2 0 1.0 0 0 0.0
Estudiante 17 - - - 1 1 1 1.0 0 0 0.0
Estudiante 18 1 1 1.0 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Estudiante 19 2 2 2.0 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Estudiante 20 - - - 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Estudiante 21 - - 0 0 1 0.3 0 0 0.0
Estudiante 22 - - - 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Estudiante 23 — - - 0 0 0 0.0 - - -
Estudiante 24 1 0 0.5 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Estudiante 25 0 1 0.5 0 1 1 0.7 0 0 0.0
Estudiante 26 1 2 15 0 0 0 0.0 0 -1 -0.5
Estudiante 27 — — — — — — - 0 0 0.0
Estudiante 28 - - - 0 0 0 0.0 - - -
Estudiante 29 1 0 0.5 0 0 1 0.3 0 0 0.0
Estudiante 30 - - - 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Estudiante 31 - - - 1 0 0 0.3 0 0 0.0
Estudiante 32 - - - 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Estudiante 33 - - - 0 0 0 0.0 - - -
Estudiante 34 - — - 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Estudiante 35 - - - 0 1 0 0.3 - - -

Nota: El Avance representa el progreso que tienen los estudiantes entre R y NR y se calcula como NR —R.

89



Tabla E5: Tabulacion de Feedback Received (FR) y Feedback Delivered (FD) de Actividad 1.

90

e Sllene hdcdors e g 6
Estudiante 1 Estudiante 26 11 6 17 23
Estudiante 2 - - - - -
Estudiante 3~ Estudiante 19 14 7 21 -
Estudiante 4 - - - - -
Estudiante 5 - - - - -
Estudiante 6 - - - - -
Estudiante 7 - - - - -
Estudiante 8  Estudiante 17 0 0 0 15
Estudiante 9 - - - - -
Estudiante 10  Estudiante 6 12 2 14 20
Estudiante 11  Estudiante 1 13 10 23 -
Estudiante 12 - - - - -
Estudiante 13  Estudiante 9 15 7 22 24
Estudiante 14 - - - — -
Estudiante 15 - - - - -
Estudiante 16  Estudiante 24 16 5 21 -
Estudiante 17 - - - - -
Estudiante 18 Estudiante 25 14 8 22 20
Estudiante 19  Estudiante 8 11 4 15 21
Estudiante 20 - - - - -
Estudiante 21 - - - - -
Estudiante 22 - - - - -
Estudiante 23 - - - - -
Estudiante 24  Estudiante 13 16 8 24 21
Estudiante 25  Estudiante 10 16 4 20 22
Estudiante 26  Estudiante 21 14 2 16 17
Estudiante 27 - - - - -
Estudiante 28 - - - - -
Estudiante 29  Estudiante 18 16 4 20 -

Estudiante 30
Estudiante 31
Estudiante 32
Estudiante 33
Estudiante 34
Estudiante 35

Nota: algunos estudiantes no poseen Feedback Delivered, debido a que los estudiantes a los que
les fue entregado dicho feedback no finalizaron la actividad y no fue posible acceder a éste.



Tabla E6: Tabulacion de Feedback Received (FR) y Feedback Delivered (FD) de Actividad 2.
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e Sl hdedors s m e
Estudiante 1 Estudiante 31 15 3 18 15
Estudiante 2 Estudiante 30 16 0 16 10
Estudiante 3 Estudiante 9 14 0 14 13
Estudiante 4 Estudiante 2 10 0 10 16
Estudiante 5 Estudiante 25 0 0 0 9
Estudiante 6 Estudiante 16 16 4 20 13
Estudiante 7 Estudiante 1 11 4 15 17
Estudiante 8 Estudiante 10 0 0 0 11
Estudiante 9 Estudiante 4 13 3 16 14
Estudiante 10  Estudiante 3 10 3 13 -
Estudiante 11  Estudiante 14 11 3 14 14
Estudiante 12  Estudiante 11 11 3 14 16
Estudiante 13  Estudiante 6 13 0 13 20
Estudiante 14  Estudiante 7 14 3 17 14
Estudiante 15 - - - - -
Estudiante 16  Estudiante 15 10 4 14 20
Estudiante 17  Estudiante 5 9 0 9 —
Estudiante 18  Estudiante 29 15 0 15 13
Estudiante 19  Estudiante 13 16 4 20 -
Estudiante 20  Estudiante 33 13 0 13 -
Estudiante 21  Estudiante 18 13 0 13 -
Estudiante 22  Estudiante 35 0 0 0 14
Estudiante 23 Estudiante 21 0 0 0 14
Estudiante 24  Estudiante 26 0 0 0 -
Estudiante 25  Estudiante 22 14 0 14 -
Estudiante 26  Estudiante 28 0 0 0 -
Estudiante 27 - - - - -
Estudiante 28  Estudiante 32 0 0 0
Estudiante 29  Estudiante 17 0 0 0 15
Estudiante 30  Estudiante 24 0 0 0 16
Estudiante 31  Estudiante 23 14 0 14 18
Estudiante 32  Estudiante 20 0 0 0 -
Estudiante 33  Estudiante 19 0 0 0 13
Estudiante 34  Estudiante 12 16 0 16 -
Estudiante 35 Estudiante 8 11 0 11 -

Nota: algunos estudiantes no poseen Feedback Delivered, debido a que los estudiantes a los que les

fue entregado dicho feedback no finalizaron la actividad y no fue posible acceder a éste.



Tabla E7: Tabulacion de Feedback Received (FR) y Feedback Delivered (FD) de Actividad 3.
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e SUSlme Do e e e,
Estudiante 1 ~ Estudiante 16 10 3 13 -
Estudiante 2 Estudiante 34 8 1 9 8
Estudiante 3 - - - - -
Estudiante 4  Estudiante 18 9 3 12 11
Estudiante 5 - - - -
Estudiante 6 - - - - -
Estudiante 7 Estudiante 11 9 5 14 -
Estudiante 8  Estudiante 19 15 4 19 12
Estudiante 9  Estudiante 27 9 0 9 14
Estudiante 10  Estudiante 22 9 2 11 -
Estudiante 11  Estudiante 12 13 0 13 14
Estudiante 12  Estudiante 29 15 0 15 13
Estudiante 13  Estudiante 26 16 0 16 -
Estudiante 14 - - - - -
Estudiante 15 Estudiante 4 11 0 11 -
Estudiante 16 Estudiante 2 8 0 8 13
Estudiante 17  Estudiante 24 12 0 12 19
Estudiante 18 Estudiante 25 10 0 10 12
Estudiante 19  Estudiante 9 14 0 14 19
Estudiante 20  Estudiante 8 12 0 12 7
Estudiante 21  Estudiante 32 16 4 20 13
Estudiante 22  Estudiante 31 9 0 9 11
Estudiante 23 - - - - -
Estudiante 24  Estudiante 21 13 0 13 12
Estudiante 25 Estudiante 20 7 0 7 10
Estudiante 26  Estudiante 17 16 3 19 16
Estudiante 27  Estudiante 30 0 0 0 9
Estudiante 28 - - - - -
Estudiante 29  Estudiante 15 0 0 0 15
Estudiante 30  Estudiante 13 0 0 0 -
Estudiante 31  Estudiante 28 0 0 0 9
Estudiante 32  Estudiante 1 0 0 0 20
Estudiante 33 - - - - -
Estudiante 34  Estudiante 10 0 0 0 9

Estudiante 35

Nota: algunos estudiantes no poseen Feedback Delivered, debido a que los estudiantes a los que
les fue entregado dicho feedback no finalizaron la actividad y no fue posible acceder a éste.



Tabla E8: Tabulacion de Integracion de Feedback Received en New Response NR(FR).
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Tabla E9: Tabulacién de promedios de actividades en Response (R), New Response (NR), Avance, Feedback

R NR A FR FD NR(FR)
Estudiante 1 35 3.8 0.3 16.0 19.0 1.7
Estudiante 2 1.5 15 0.0 125 9.0 2.0
Estudiante 3 35 4.0 0.5 175 13.0 3.0
Estudiante 4 1.9 2.9 1.0 11.0 135 3.0
Estudiante 5 1.7 1.7 0.0 0.0 9.0 0.0
Estudiante 6 2.7 3.0 0.3 20.0 13.0 4.0
Estudiante 7 2.9 3.8 0.8 145 17.0 3.0
Estudiante 8 1.8 1.8 0.0 6.3 12.7 0.0
Estudiante 9 2.8 3.1 0.3 125 14.0 15
Estudiante 10 2.9 3.8 0.9 12.7 20.0 2.7
Estudiante 11 2.9 3.3 0.4 16.7 14.0 2.0
Estudiante 12 2.8 3.4 0.7 145 145 2.5
Estudiante 13 3.7 3.8 0.2 17.0 22.0 2.3
Estudiante 14 1.0 1.0 0.0 17.0 14.0 2.0
Estudiante 15 2.5 2.5 0.0 11.0 12.1 2.0
Estudiante 16 2.7 3.3 0.7 14.3 16.5 2.3
Estudiante 17 25 3.0 0.5 10.5 19.0 3.0
Estudiante 18 2.8 3.1 0.3 15.7 15.0 3.0
Estudiante 19 2.2 2.8 0.7 16.3 20.0 3.0
Estudiante 20 2.2 2.2 0.0 12,5 7.0 2.0
Estudiante 21 3.0 3.2 0.2 16.5 13.0 3.0
Estudiante 22 2.0 2.0 0.0 45 125 15
Estudiante 23 2.7 2.7 0.0 0.0 14.0 0.0
Estudiante 24 3.0 3.2 0.2 12.3 16.5 2.0
Estudiante 25 2.0 2.4 0.4 13.7 16.0 13
Estudiante 26 2.9 3.2 0.3 11.7 16.5 1.3
Estudiante 27 2.0 2.0 0.0 0.0 9.0 0.0
Estudiante 28 2.0 2.0 0.0 0.0 12.1 0.0
Estudiante 29 3.1 3.3 0.3 6.7 15.0 1.0
Estudiante 30 2.8 2.8 0.0 0.0 16.0 0.0
Estudiante 31 1.8 1.9 0.2 7.0 13.5 0.5
Estudiante 32 2.8 2.8 0.0 0.0 20.0 0.0
Estudiante 33 2.0 2.0 0.0 0.0 13.0 0.0
Estudiante 34 3.3 3.3 0.0 8.0 9.0 2.0
Estudiante 35 3.0 3.3 0.3 11.0 154 3.0

Nota: el Apéndice F explica mediante un ejemplo coémo se calculan los promedios de R, NR, Avance, FR, FD e

Integracion de FR en NR.
Received (FR), Feedback Delivered (FD) e Integracion de FR en NR (NR(FR)).



Tabla E10: Tabulacién de Test 1 (T1) y Test 2 (T2).

Estudiante T1 T2 Rango escala
Estudiante 1 5.7 5.6 1-7
Estudiante 2 4.8 4.6 1-7
Estudiante 3 4.7 6.9 1-7
Estudiante 4 5.0 6.0 1-7
Estudiante 5 5.5 5.0 1-7
Estudiante 6 5.1 4.7 1-7
Estudiante 7 4.8 6.1 1-7
Estudiante 8 5.3 5.7 1-7
Estudiante 9 4.7 4.4 1-7
Estudiante 10 4.8 5.2 1-7
Estudiante 11 5.4 6.0 1-7
Estudiante 12 5.5 5.9 1-7
Estudiante 13 6.2 6.2 1-7
Estudiante 14 5.0 0.0 1-7
Estudiante 15 5.4 5.9 1-7
Estudiante 16 4.8 5.3 1-7
Estudiante 17 57 5.3 1-7
Estudiante 18 5.5 5.3 1-7
Estudiante 19 55 6.4 1-7
Estudiante 20 5.2 5.2 1-7
Estudiante 21 6.2 5.1 1-7
Estudiante 22 4.3 5.2 1-7
Estudiante 23 5.7 5.1 1-7
Estudiante 24 5.0 6.0 1-7
Estudiante 25 6.0 6.4 1-7
Estudiante 26 4.7 53 1-7
Estudiante 27 4.9 6.1 1-7
Estudiante 28 4.3 4.6 1-7
Estudiante 29 45 5.9 1-7
Estudiante 30 4.1 6.6 1-7
Estudiante 31 5.1 4.4 1-7
Estudiante 32 4.3 55 1-7
Estudiante 33 5.6 55 1-7
Estudiante 34 5.1 55 1-7
Estudiante 35 5.1 6.6 1-7

Nota: T1 (Mean = 5.13, Std. Dev. = 0.53) y T2
(Mean =5.41, Std. Dev. = 1.14)
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F. Descripcion mediante ejemplos y calculo de variables consideradas en el
modelo de regresion lineal

Para explicar como se obtuvieron las variables incluidas en el modelo, se considerard la
siguiente situacion hipotética: Estudiante 1 participd en actividades 1, 2 y 3; Estudiante 2
particip6 solamente en la actividad 2; y Estudiante 3 participo en las actividades 1 y 3.

E,: Estudiante “X”

R,.: Response of Activity “X”

NR,.: New Response of Activity “X”

FR,: Feedback Received of Activity “X”
FE,: Feedback Entregado en la actividad “X”’

1. Promedio Response (R): es el promedio de las respuestas iniciales (R) de las
actividades en las que participd cada estudiante.

Promedio Response Estudiante 1:
— R, +R, +R
RE; = ! 2 3

L=
3
Promedio Response Estudiante 2:
E E2 = RZ
Promedio Response Estudiante 3:
— Ri+R
RE, = 1 . 3

2. Promedio New Response (NR): es el promedio de las respuestas finales (NR) de
las actividades en las que particip6 cada estudiante.

Promedio New Response Estudiante 1:
NR; + NR, + NR;

ﬁ El = 3
Promedio New Response Estudiante 2:
NRE, = NR,
Promedio New Response Estudiante 3:
NR; + NR;

WE?,: 2
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3. Promedio Avance (NR — R): Corresponde a la diferencia entre el promedio de
Response (R) y el promedio de New Response(NR) de las actividades en las que
participo el estudiante.

Avance Estudiante 1:
ZE]_ = ﬁ E1 - E El
Avance Estudiante 2:

AE,= NRE,—RE,

Avance Estudiante 3:

AE3 - mE3—§E3

4. Promedio Feedback Received (FR): es el promedio de los feedbacks que recibid el
estudiante, de cada una de las actividades en las que participo.

Feedback Recibido Estudiante 1:

FR, + FR, + FR;

FRE, = 2
Feedback Recibido Estudiante 2:
FRE, = FR,
Feedback Recibido Estudiante 3:
FRE, = w

5. Promedio Feedback Delivered (FD): es el promedio de los feedbacks entregados
por el estudiante, de cada una de las actividades en las que participo.

Feedback Entregado Estudiante 1:

FD, + FD, + FD,

ﬁE:l: 3

Feedback Entregado Estudiante 2:

FDE,=FD,
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Feedback Entregado Estudiante 3:

— FD, + FDs
FD By =————

Promedio Integracion de FR en NR (FRNR): es el promedio de los puntajes
asignados por la rabrica de Integracion de FR en NR a cada NR, de las actividades
en las que participé cada estudiante.

Esta variable no fue considerada en el modelo.

Integracion FR en NR Estudiante 1:

NR(FR); + NR(FR), + NR(FR);
3

NR(FR) E, =
Feedback Entregado Estudiante 2:

NR(FR) E, = NR(FR),

Feedback Entregado Estudiante 3:

NR(FR); + NR(FR);
2

NR(FR) E; =



G. Proceso de seleccion de variables modelo de regresion lineal de Avance
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Tabla G1: Modelos engenerados con stepwise selection method en funcion de variable dependiente Avance

Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5
Variables Std. Std. Std. Std. Std.
B Error B Error B Error B Error B Error
FR 0.5232*** (0.1484  0.4240*** 0.1427  0.4577*** 0.1386  0.5380*** 0.1424  0.6177*** 0.1495
FD - - 0.3644** 0.1427 0.3078** 0.1407 0.3948** 0.1456  0.4031*** 0.1429
T2 — — - - 0.2544* 0.1357 0.4075** 0.1591 0.4419*** 0.1577
R - - - - - - -0.3047* 0.1778 -0.3316* 0.1752
T1 - - - - - - - - -0.2024 0.1359
Observaciones 35 35 35 35 35
Adj R? 0.2517 0.3589 0.4056 0.4405 0.4624

Nota: modelo con variables estandarizadas (Mean = 0y Std. Deviation = 1)
*p<0.1, **p<0.05, ***p<0.01

Tabla G2: Forward stepwise selection method para modelo de Avance (N=35)

Variable B p>t| Adj R? [AR)? Prob > F
Step 1 25 25 .00
FR 52 .00

Step 2 .36 A1 .00
FR 42 .00

FD .36 .01

Step 3 41 .05 .00
FR 45 .00

FD 30 .03

T2 25 .07

Step 4 40 .03 .00
FR 53 .00

FD 39 .01

T2 40 .01

R -.30 .09

Step 5 46 .02 .00
FR 62 .00

FD 40 .00

T2 44 .00

R -33 .07

T1 -.20 14

Nota: modelo con variables estandarizadas (Mean = 0y Std. Deviation = 1). Para
cada paso, se agreg6 al modelo la variable que hacia aumentar en un mayor valor el
Adj R?



H. Datos utilizados en el modelo de regresion lineal.
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Tabla H: Datos utilizados en STATA v. 12.0. para elaboracion de la regresion lineal que predice el

Avance de las habilidades de pensamiento critico

Estudiante A R FR FD T1 T2
Estudiante 1 0.3 35 16.0 19.0 5.7 5.6
Estudiante 2 0.0 15 12,5 9.0 4.8 4.6
Estudiante 3 0.5 35 175 13.0 4.7 6.9
Estudiante 4 1.0 1.9 11.0 135 5.0 6.0
Estudiante 5 0.0 1.7 0.0 9.0 55 5.0
Estudiante 6 0.3 2.7 20.0 13.0 5.1 4.7
Estudiante 7 0.8 2.9 14.5 17.0 4.8 6.1
Estudiante 8 0.0 1.8 6.3 12.7 5.3 5.7
Estudiante 9 0.3 2.8 12.5 14.0 4.7 4.4
Estudiante 10 0.9 2.9 12.7 20.0 4.8 5.2
Estudiante 11 0.4 2.9 16.7 14.0 5.4 6.0
Estudiante 12 0.7 2.8 145 14.5 5.5 5.9
Estudiante 13 0.2 3.7 17.0 22.0 6.2 6.2
Estudiante 14 0.0 1.0 17.0 14.0 5.0 0.0
Estudiante 15 0.0 2.5 11.0 12.1 5.4 5.9
Estudiante 16 0.7 2.7 14.3 16.5 4.8 5.3
Estudiante 17 0.5 25 10.5 19.0 5.7 5.3
Estudiante 18 0.3 2.8 15.7 15.0 5.5 5.3
Estudiante 19 0.7 2.2 16.3 20.0 5.5 6.4
Estudiante 20 0.0 2.2 125 7.0 5.2 5.2
Estudiante 21 0.2 3.0 16.5 13.0 6.2 5.1
Estudiante 22 0.0 2.0 4.5 125 4.3 5.2
Estudiante 23 0.0 2.7 0.0 14.0 5.7 5.1
Estudiante 24 0.2 3.0 12.3 16.5 5.0 6.0
Estudiante 25 0.4 2.0 13.7 16.0 6.0 6.4
Estudiante 26 0.3 2.9 11.7 16.5 4.7 5.3
Estudiante 27 0.0 2.0 0.0 9.0 4.9 6.1
Estudiante 28 0.0 2.0 0.0 12.1 4.3 4.6
Estudiante 29 0.3 3.1 6.7 15.0 4,5 5.9
Estudiante 30 0.0 2.8 0.0 16.0 4.1 6.6
Estudiante 31 0.2 1.8 7.0 135 5.1 4.4
Estudiante 32 0.0 2.8 0.0 20.0 4.3 5.5
Estudiante 33 0.0 2.0 0.0 13.0 5.6 55
Estudiante 34 0.0 3.3 8.0 9.0 5.1 5.5
Estudiante 35 0.3 3.0 11.0 15.4 5.1 6.6

Nota: Datos de Avance, R, FR, FD se obtienen de Tabla F9. T1 y T2 son las calificaciones

obtenidas en el curso por los estudiantes.
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I. Distribucion del Avance

Tabla I1: Distribucién del avance entre Response (R) y New Response (NR) en cada actividad, segin
habilidad de Pensamiento Critico.

Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3
Habilidad de Analisis
NR-R=0 25.10% - -
NR-R=1 58.3% - -
NR-R=2 8.3% - -
NR-R=3 8.3% - -
Habilidad de Explicacion
NR-R=0 16.70% 85.00% -
NR-R=1 58.3% 13.3% -
NR-R=2 25.0% 1.7% -
NR-R=3 0.0% 0.0% -
Habilidad de
Interpretacion
NR-R=0 - 80.00% -
NR-R=1 - 20.0% -
NR-R=2 - 0.0% -
NR-R=3 - 0.0% -
Habilidad de Inferencia
NR-R=0 - 76.70% 96.30%
NR-R=1 - 13.3% 3.7%
NR-R=2 - 10.0% 0.0%
NR-R=3 - 0.0% 0.0%
Habilidad de Evaluacion
NR-R=0 - - 96.30%
(NR)-(R) =1 - - 0.0%
(NR)-(R) =2 - - 0.0%

(NR) - (R) = 3 - - 3.7%
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J. Ejemplo de aplicacion del modelo de andamiaje

Este ejemplo, cuyo objetivo es ilustrar el uso del Modelo de Figura 2, esta basado en respuestas
especificas reales de los estudiantes, tomadas de distintas fases del desarrollo de la actividad.

1. Interpretacion: Comprender y expresar el significado de una gran variedad de experiencias,
situaciones, datos, eventos, juicios, convenciones, creencias, reglas, procedimientos o criterios.

Respuesta representativa de interpretacion:

Situacién: “Pensemos en un 3%° basico, creo que el primer paso para alcanzar la meta de 83 palabras
semanales (seguln los autores) es evaluar el conocimiento de vocabulario académico de los alumnos
mediante la lectura de un texto”.

Metodologia general: “Para esto, es conveniente realizar un trabajo conjunto con los profesores de
Historia y Ciencias Naturales (asignaturas donde tipicamente se encuentran lecturas bastante
especializadas) para que nos muestren los textos con los que trabajaran esa semana en sus clases y
utilizarlos en la asignatura de Lenguaje para la ensefianza de vocabulario académico...”

Argumentacion: “...esto seria beneficioso porque los nifios estarian familiarizados con los textos,
comprenderian mejor las otras asignaturas y realizarian una lectura contextualizada y con sentido”.
Instancia pedagodgica: “Para la evaluacion el docente realizara una lectura previa de los textos con el fin
de decidir cudles seran las palabras mas adecuadas de ensefiar, escogera un minimo de 5 y un maximo de
10 palabras por texto. Para esta eleccion se regira por criterios tales como la utilidad de las palabras y su
importancia para la comprension global del texto. En clase, se leeria el texto en voz alta y se preguntaria a
los estudiantes qué palabras no conocen, el docente las escribira en la pizarra y utilizara las que coincidan
con su eleccidn previa, las demas las dejara para una proxima clase. Entonces el profesor comunicara el
objetivo de la clase, dara una definicion amigable de las palabras en cuestion y pedira a los alumnos que
dibujen una situacion para cada palabra con la cual puedan explicarle su significado a un compafiero”.
Ejemplificacion: “Por ejemplo, si la palabra es "deslumbrante” los nifios dibujaran cosas que para ellos la
identifiquen y al final de la clase compartiran sus dibujos y explicaran oralmente a sus compafieros la
situacién dibujada y cémo se relaciona con la palabra trabajada”.

2. Inferencia: Identificar los elementos necesarios para sacar conclusiones razonables; para formar
conjeturas e hipotesis; para considerar la informacidn relevante y para extraer las consecuencias que
fluyen de datos, declaraciones, principios, pruebas, juicios, creencias, opiniones, conceptos, descripciones,
preguntas u otras formas de representacion.

Respuesta representativa de inferencia:

Situacién: “Considerando la cantidad de palabras que deben aprender los estudiantes al afio segln esos
autores...”

Hip6tesis: “...resulta fundamental ensefiar de forma explicita el vocabulario, es decir, no solo entregarle a
los alumnos un texto que contenga las palabras que se desean trabajar, sino que a través de esa misma
lectura se extraigan las palabras que se quiere ensefiar...”

Argumentacion: “...puesto que realizando este tipo de trabajo los estudiantes estarian aprendiendo dichas
palabras desde un contexto (texto) entregandole un mayor significado al aprendizaje de estas”.

Situacion: “Tomando en cuenta que la asignatura de Lenguaje y Comunicacidn tiene 6 horas semanales
aproximadamente...”

Metodologia general: “...se puede trabajar el vocabulario explicito de los estudiantes leyendo un texto al
inicio de cada clase, que tenga coherencia con la materia que estan pasando los alumnos, para luego
extraer alrededor de 10 a 15 palabras (que varien en su complejidad)...”

Instancia pedagogica: “...y estas sean ensefiadas y practicadas a partir de multiples estrategias, ya sea
realizando preguntas a los estudiantes que lleven a las palabras a un contexto de los solicite a los
estudiantes, solicitarles ejemplos donde ellos hayan visto dichas palabras, pedir que ellos elijan (entre 2 o
3 imagenes) donde se ven representadas las palabras, entre otras estrategias. La idea es que estas
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estrategias varien, para que asi a los estudiantes no le resulte el aprendizaje del vocabulario una actividad
tan aburrida y rutinaria.

3. Explicacion: declarar los resultados del razonamiento en funcion de las consideraciones probatorias,
conceptuales, metodolodgicas, de criterios y contextuales sobre los que se basaron los resultados; y
presentar su razonamiento en forma de argumentos convincentes.

Respuesta representativa de explicacion:

Situacion: “En la secuencia de aprendizaje...”

Conceptualizacion: “se puede observar claramente dos de los cuatro principios para la ensefianza de la
fluidez. En primer lugar, se observa el principio de lectura repetida del texto, el cual se lleva a cabo en la
actividad cuando los estudiantes deben estar repitiendo la lectura del texto varias veces y de distinta
forma, junto con la profesora, con un grupo de compafieros e independientemente. En segundo lugar, se
evidencia en la actividad el principio de modelo lector...”

Argumentacion: “...puesto que los estudiantes estan recibiendo un modelamiento por parte del profesor,
pues ella es quien al inicio de la actividad les lee en voz alta con el fin que los alumnos noten como se
debe leer fluidamente el texto, para que luego de manera progresiva ellos leen de esta misma forma por si
solos”.

Conceptualizacion: “Los dos aspectos de ensefianza que quedan por mejorar corresponden a la
retroalimentacion y el contexto significativo™.

Argumentacion: “El primer aspecto no se observa completamente, puesto que aunque la profesora les
entrega consejos a los estudiantes, estos estan preestablecidos y no se realizan en base a los aspectos
logrados y por mejorar de cada uno de los alumnos...”

Instancia pedagoégica: “...quizas seria mas adecuado que la profesora realizara una retroalimentacion
constante cada uno de los estudiantes o por los grupos elaborados, y que esta sugerencia se realice en base
a lo que los estudiantes estan logrando y lo que les quedo por alcanzar”.

Argumentacion: “El segundo aspecto tampoco se observa claramente, ya que a pesar de que la profesora
le da los nombres a los grupos en base a la lectura del texto (Atenienses y Espartanos), quizas para los
estudiantes esto no se tan significativo si ellos atin no han logrado la comprension de este”.

Instancia pedagdgica: “Seria adecuado que la profesora antes de realizar la lectura modeladora a los
estudiantes realizara una introduccion que contextualizara el texto a los estudiantes y los haga relacionar
sus conocimientos y experiencias con este”.

Puesta en relacion: “En general, en la actividad se logra observar un modelo de transferencia progresiva,
puesto que la profesora de a poco le va entregando la oportunidad a sus estudiantes de leer
independientemente en base a los avances que ellos van teniendo en su fluidez lectora”.

4. Analisis: Identificar la relacion, tanto intencionada como real, entre enunciados, preguntas conceptos,
descripciones o formas de representacién que expresan creencias, juicios, experiencias, razones,
informacidn y opiniones.

Respuesta representativa de analisis:

Situacion: “De acuerdo a las caracteristicas clave para la ensefianza de la fluidez...”.

Puesta en relacion: “se puede afirmar que en el guidn de la clase se encuentra presente la existencia de un
lector modelo, que en este caso seria la profesora...”

Argumentacion: “...cuando en el primer punto se sefiala que "el profesor lee en voz alta el texto a los
estudiantes™”.

Puesta en relacién: “También se observa la lectura repetida de textos...”

Argumentacion: “...puesto que los estudiantes deben leer a coro, luego por grupos junto a la profesora,
después por grupos sin la profesora; y, al final de la clase, nuevamente a coro. Por tanto, practican la
lectura del mismo texto en varias ocasiones”.

Evaluacion: “Por otra parte, uno de los aspectos que se encuentra débilmente presente, es la existencia de
retroalimentacion constante, pues si bien la profesora da consejos de lectura que contribuyen a que los
alumnos piensen en como leen y perfeccionen su desempefio, en ninguna parte de la clase se enfatiza en
los logros de los estudiantes. Ademas, la retroalimentacién no se hace en funcién de los aspectos a mejorar
que surgen en los alumnos mientras leen, sino que estan predefinidos.
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Adicionalmente, esta ausente el contexto significativo que justifique la actividad, porque si bien esta tiene
un foco claro en la mejora de la fluidez, no presenta un trasfondo que motive a leer una y otra vez sin que
se torne tedioso”.

Instancia pedagdgica: ‘“Para mejorar, se podria enmarcar la actividad en una tutoria entre iguales, donde
los alumnos tengan que asumir roles de evaluador y evaluado, lo que dota de sentido el escuchar
constantemente leer a sus compafieros.

Puesta en relacion: “Finalmente, esto se conecta con la transferencia progresiva de la responsabilidad...”
Argumentacion: “en la medida en que cada actividad va variando en el grado de apoyo que la profesora
da a los alumnos, ya que en un principio hay una instruccién explicita donde ella actiia como un modelo,
luego apoya por grupos la lectura y finalmente, los alumnos leen entre ellos. Por ende, el control de la
lectura pasa de tenerlo exclusivamente la docente, a ser compartido por esta y un grupo de alumnos,
quienes leen de forma guiada, recibiendo apoyo de la profesora de vez en cuando”.

5. Evaluacion: Evaluar la credibilidad de planteamientos u otras representaciones que describen las
percepciones, experiencias, situaciones, juicios, creencias de una persona y evaluar la coherencia ldgica de
las relaciones inferenciales entre planteamientos, descripciones, cuestiones u otras formas de
representacion.

Respuesta representativa de evaluacion:

Situacion: “Yo utilizaria la propuesta 3”

Evaluacion: “...porque creo que el titulo y parrafo inicial dan una idea global sobre qué tema se trabajara
en la clase, luego el texto visual atrae mucho la atencion de los estudiantes y les ayuda a centrarse en el
ejemplo que se utilizard”.

Puesta en relacién y argumentacion: “Finalmente, seria bueno pasar en primero el apartado 3 del
proceso porque este contiene informacién conocida para los alumnos (una planta adulta con tomate) y es
necesaria para entender qué pasa en el apartado 1 (porque contiene la dificultad mencionada en clases, de
informacion muy desconocida para los nifios y algunas sub-etapas) y posteriormente analizar el apartado
27,

Instancia pedagégica: “Preguntas:

Titulo y Parrafo inicial - En el parrafo 2 del texto dice que: "La planta de tomate, como toda planta que
nace de una semilla, tiene tres etapas en su ciclo de vida". ;Habran plantas que no nazcan de una semilla?
Texto Visual - Observando las imagenes, ¢qué crees que pasa con la flor de la planta de tomate una vez
que crece el fruto?

Apartados - Si los tomates tienen semillas dentro de ellos y las flores nacen de semillas, qué viene antes
(la flor o el tomate? ;Por qué?”
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K. Tablas de correlaciones de variables eliminadas del modelo de regresion

Tabla K1: Correlacion de R con variables descartadas del modelo por redundancia de informacién con
respecto a R

Actividad  Variable r
Ranatisi 0.71"
Actividad 1 R’“‘”a'_'s's_, 057"
(N:l3) Rexpllcacmn O 72*

1 .
Rinterpretacién 083i
Actividad 2 Rinterencia 0.73
(N:33) Rexplicacién 0.60
R, 0.79"
Revaluacic 0.75"
Actividad 3 """ 075"
(N=27) inferencia Y
Rs 0.78

Nota: ()Factor de correlacion
fuerte, () Factor de correlacion
moderado

Tabla K2: Correlacion de NR con variables descartadas del modelo por redundancia de informacion
conrespecto a NR

Actividad Variable r
NRanatisi 0.81"
Actividad 1 o 083"
(N:13) explicacion . R
NRy 0.83
NRinterpretacién 0-82*

Actividad 2 NRjnferencia 0.82
(N:33) NRepricacién 0.73
NR, 0.84

NRevatyacio 0.69"

Actividad 3 | o 069"
(N:27) inferencia Y
NR; 0.73

Nota: (")Factor de correlacion fuerte,
(") Factor de correlacién moderado
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Tabla K3: Correlacion de F con variables descartadas del modelo por redundancia de informacion con
respecto a F

Variable r

= 057"
F, 0.82"
Fs 0.69"
NR(FR), 0.50”
NR(FR), 0.68"
NR(FR); 0.42"
NR(NR) 0.87"

Nota: (")Factor de correlacion fuerte,
(") Factor de correlacién moderado
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L. Doble codificacion de Response (R), New Response (NR) e Incorporacion del
Feedback en la New Response (NR(FR))

Tabla L1: Puntajes de la doble codificacion de la rdbrica aplicada a Response (R) en la Actividad 1.

Student Analysis Explanation
Evaluator 1 Evaluator 2 Evaluator 1 Evaluator 2

Student 1 3 2 3 3
Student 2 - _ - -
Student 3 3 2 3 3
Student 4 - _ - -
Student 5 - _ N B
Student 6 - _ _ _
Student 7 - _ _ 7
Student 8 1 1 2 5
Student 9 3 3 2 5
Student 10 1 1 2 5
Student 11 2 3 3 3
Student 12 - _ _ -
Student 13 4 3 3 3
Student 14 - _ 7 -
Student 15 - _ _ B
Student 16 3 3 3 3
Student 17 2 2 2 5
Student 18 3 2 3 3
Student 19 2 2 2 5
Student 20 - _ _ -
Student 21 - _ B 3
Student 22 - _ _ B
Student 23 — _ _ -
Student 24 3 3 4 4
Student 25 2 2 2 5
Student 26 3 2 2 3
Student 27 - - _ -
Student 28 - _ B -
Student 29 3 3 4 4
Student 30 - _ B

Student 31 - _ _ _
Student 32 — _ _ 7
Student 33 - _ _ 3
Student 34 - - _ -

Student 35 — — — —
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Tabla L2: Puntajes de la doble codificacion de la rubrica aplicada a Response (R) en la Actividad 2.

Student Explanation Interpretation Inference
Evaluator 1 Evaluator 2 Evaluator 1 Evaluator 2 Evaluator 1 Evaluator 2
Student 1 4 4 4 4 2 7
Student 2 2 2 2 2 2 2
Student 3 4 4 4 4 4 4
Student 4 3 3 2 2 2 2
Student 5 2 2 1 1 2 5
Student 6 2 2 3 2 3 3
Student 7 2 2 3 2 2 2
Student 8 3 3 2 2 2 2
Student 9 3 3 3 3 3 5
Student 10 3 3 4 4 4 4
Student 11 3 2 3 3 2 2
Student 12 2 2 2 2 2 5
Student 13 4 4 4 4 4 4
Student 14 1 1 1 1 1 1
Student 15 - - _ _ B -
Student 16 4 3 3 3 2 2
Student 17 2 2 2 2 2 5
Student 18 3 3 3 3 4 4
Student 19 2 2 2 2 2 2
Student 20 1 1 2 2 1 1
Student 21 3 2 3 2 3 3
Student 22 2 2 2 2 2 2
Student 23 3 3 3 3 2 5
Student 24 2 2 2 2 2 2
Student 25 2 2 2 2 2 5
Student 26 2 2 3 2 3 3
Student 27 - — _ _ B -
Student 28 2 2 2 2 2 2
Student 29 3 4 4 4 4 4
Student 30 2 2 2 2 2 2
Student 31 2 2 2 2 2 5
Student 32 2 2 2 2 2 2
Student 33 2 2 2 2 2 5
Student 34 2 2 3 3 4 4
Student 35 3 3 3 3 3 3
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Tabla L3: Puntajes de la doble codificacion de la rubrica aplicada a Response (R) en la Actividad 3.

Student Inference Evaluation
Evaluator 1 Evaluator 2 Evaluator 1 Evaluator 2
Student 1 3 3 2 4
Student 2 1 2 1 1
Student 3 — _ B B
Student 4 2 2 1 1
Student 5 — _ _ -
Student 6 - _ _ B
Student 7 3 3 4 4
Student 8 2 2 1 1
Student 9 2 3 3 3
Student 10 3 3 4 4
Student 11 3 3 4 4
Student 12 3 3 4 4
Student 13 3 3 4 4
Student 14 — - B -
Student 15 2 2 3 3
Student 16 2 2 2 >
Student 17 3 3 3 4
Student 18 2 2 2 )
Student 19 2 2 3 3
Student 20 2 2 4 4
Student 21 3 3 3 3
Student 22 2 2 2 >
Student 23 - _ B B
Student 24 3 3 4 4
Student 25 2 2 2 )
Student 26 3 3 4 4
Student 27 2 2 2 5
Student 28 - _ _ -
Student 29 2 2 2 5
Student 30 3 3 4 4
Student 31 2 2 1 1
Student 32 3 3 4 4
Student 33 - _ _ -
Student 34 3 3 4 4

Student 35
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Tabla L4: Puntajes de la doble codificacion de la rabrica aplicada a New Response (R) en la Actividad 1.

Student Analysis Explanation
Evaluator 1 Evaluator 2 Evaluator 1 Evaluator 2
Student 1 4 4 4 ]
Student 2 - _ B -
Student 3 4 4 4 4
Student 4 - _ B B
Student 5 — _ B B
Student 6
Student 7
Student 8
Student 9
Student 10
Student 11
Student 12
Student 13
Student 14
Student 15
Student 16
Student 17
Student 18
Student 19
Student 20
Student 21
Student 22
Student 23
Student 24
Student 25
Student 26
Student 27
Student 28 _
Student 29 4
Student 30 - _ B -
Student 31 - - _ _
Student 32 - _ B B
Student 33 - - _ 3
Student 34 - _ B -
Student 35 - - _ 3

O N RSN
O N N O
O N N
Al AN N

[ N O R NG
(I S N N
[ O O R N
[ N O R NG

AN D
I~ w b
I~ w b
I dwps

w
I
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Tabla L5: Puntajes de la doble codificacion de la rdbrica aplicada a New Response (R) en la Actividad 2.

Student Explanation Interpretation Inference
Evaluator 1 Evaluator 2 Evaluator 1 Evaluator 2 Evaluator 1 Evaluator 2
Student 1 4 4 4 4 4 7
Student 2 2 2 2 2 2 N
Student 3 4 4 4 4 4 4
Student 4 3 3 2 2 2 )
Student 5 2 2 1 1 2 5
Student 6 3 3 3 3 3 3
Student 7 4 4 4 4 4 4
Student 8 3 3 2 2 2 2
Student 9 4 4 4 4 3 3
Student 10 4 4 4 4 4 4
Student 11 3 3 3 3 3 3
Student 12 3 4 3 3 4 4
Student 13 4 4 4 4 4 4
Student 14 1 1 1 1 1 1
Student 15 — - - — _ _
Student 16 4 4 4 4 4 4
Student 17 3 3 3 3 3 3
Student 18 3 3 3 3 4 4
Student 19 2 2 2 2 2 2
Student 20 1 1 2 2 1 1
Student 21 4 4 3 3 3 3
Student 22 2 2 2 2 2 2
Student 23 3 3 3 3 2 2
Student 24 2 2 2 2 2 3
Student 25 3 3 2 2 3 3
Student 26 2 2 3 3 3 3
Student 27 - _ _ -~ - -
Student 28 2 2 2 2 2 2
Student 29 4 4 4 4 4 4
Student 30 2 2 2 2 2 2
Student 31 2 2 3 2 2 2
Student 32 2 2 2 2 2 5
Student 33 2 2 2 2 2 5
Student 34 2 2 3 3 4 4
Student 35 3 3 3 3 4 4
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Tabla L6: Puntajes de la doble codificacion de la rabrica aplicada a New Response (R) en la Actividad 3.

Student Inference Evaluation
Evaluator 1 Evaluator 2 Evaluator 1 Evaluator 2
Student 1 3 3 4 2
Student 2 1 2 1 1
Student 3 — _ B B
Student 4 3 3 4 4
Student 5 — _ B -
Student 6 - _ B B
Student 7 3 3 4 4
Student 8 2 2 1 1
Student 9 2 2 3 3
Student 10 3 3 4 4
Student 11 3 3 4 4
Student 12 3 3 4 4
Student 13 3 3 4 4
Student 14 - _ _ -
Student 15 2 2 3 3
Student 16 2 2 2 >
Student 17 3 3 3 4
Student 18 2 2 2 5
Student 19 2 2 3 3
Student 20 2 2 4 4
Student 21 3 3 3 3
Student 22 2 2 2 5
Student 23 - _ _ -
Student 24 3 3 4 4
Student 25 2 2 2 ’
Student 26 2 3 4 4
Student 27 2 2 2 5
Student 28 - _ - -
Student 29 2 2 2 5
Student 30 3 3 4 4
Student 31 2 2 1 1
Student 32 3 3 4 4
Student 33 — _ B -
Student 34 3 3 4 4

Student 35




Tabla L7: Puntajes de la doble codificacion de la rabrica aplicada a Feedback (F) en la Actividad 1.

Student

Assessment

criteria

Clarity and

relevance of the
explanation

Argumentation

Syntax, lexis
and register

Request for

evidence

Reviewing an

argument or

presenting a
new argument
and/or counter-

argument

Request to
reword or
rework
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Highlighting
the focus of the
guestion

m
[EEY

m
N

El

E2

m
[EEN

m
N

El

E2

El

E2

El

E2

El

E2

Student 1

Student 2

Student 3

Student 4

Student 5

Student 6

Student 7

Student 8

Student 9

Student 10
Student 11
Student 12
Student 13
Student 14
Student 15
Student 16
Student 17
Student 18
Student 19
Student 20
Student 21
Student 22
Student 23
Student 24
Student 25
Student 26
Student 27
Student 28
Student 29
Student 30
Student 31
Student 32
Student 33
Student 34
Student 35

(I~ N N

[ N T N N L N O I O N | 1

[ N

L

(I~ TN N

[T NS T N N N T R O T O N | 1

L S A L

L

2
3
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2
3
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L

[~ G )

R T O 1

WW A~

RN

R T WO 1

WWwW M~

3
3

LI S L T I B ~ SN B FU I

L S A L

3
3

L S LI T I B ~ SN B CU I

L S A L

L

3
4

||’\_)[\)|ooll.l>|.l;><|

|><.b.[>|

3
4
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|><.b.l>|
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NN

1 X
1 X
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3
3
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L

3
4
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Note: E1 and E2 are Evaluator 1 and Evaluator respectively.



Tabla L8: Puntajes de la doble codificacidn de la rabrica aplicada a Feedback (F) en la Actividad 2.

Reviewing an 114
argument or
presenting a Request to Highlighting
new argument reword or the focus of the
and/or rework question
counter-
argument

Clarity and
relevance of Argumentation
the explanation

Assessment
Student criteria

Syntax, lexis Request for
and register evidence

m
[N
m
N
m
[N
m
N
m
[N
m
N
m
[N
m
N

El E2

Estudiante 1
Estudiante 2
Estudiante 3
Estudiante 4
Estudiante 5
Estudiante 6
Estudiante 7
Estudiante 8
Estudiante 9
Estudiante 10
Estudiante 11
Estudiante 12
Estudiante 13
Estudiante 14
Estudiante 15
Estudiante 16
Estudiante 17
Estudiante 18
Estudiante 19
Estudiante 20
Estudiante 21
Estudiante 22
Estudiante 23
Estudiante 24
Estudiante 25
Estudiante 26 - - - - - - - - - - - - - - R _
Estudiante 27 - - - - - - - - - - - - R _ . -
Estudiante 28 - - - - - - - - - - - - R _ - -
Estudiante 29 - - - - - - - - - - - - - - R -
Estudiante 30 - - - - - - - - - - - - R _ . -
Estudiante 31 4 4 4 4 2 2 4 4 X X X X X X X X
Estudiante 32 - - - - - - - - - - - - R _ . -
Estudiante 33 - - - - - - - - - - - - - - R _
Estudiante 34 4 4 4 4 4 3 4 4

Estudiante 35 3 3 3 3 2 2 3 3

2

X X X w
X X

|_l>><
X X

P WOWDRAPRRPRPN! PORPPFRPOPMT DT DO
TR ORPNT PO PRPPRPORT O O W
T A RARDDNDNO T AN OOOTTWODTT O DS
T R RRDDODNOTT ONPEDPRROOW NN DD DS
ERNNNDRONDNDD T NN DD POPW
ERNWDBEPNDPNPODND T NDNDODNNDNDNO T DD PO PPW
T RN AP PANOTT O MDD
T AR BB OPRARDPERPEAENOTT WO AP
EPX XXX XN X XwwwX XA XX XXM
XX BEXXN G XXwwwX XA XXX x|
EX XXX XX 1T XXXXXw: XX 1 XXXx|M
XXX XXM XXX XXX 1 XX XXxx|M
EX WX XXM XXX XXX XX xXxXxxX|

XX AEXXX 1 wX XX XX

X WA XXX 1 XXX XX
XXX XXX XXX XXw s XX X XwX|[

N
N
~N
N
N
N
N
~n
X
X
X
X
X
X

Note: E1 and E2 are Evaluator 1 and Evaluator respectively.



Tabla L9: Puntajes de la doble codificacion de la rabrica aplicada a Feedback (F) en la Actividad 3.

Reviewing an 115
Clarity and argume_nt or .
Assessment relevazce of . Syntax, lexis Request for presenting a Request to Highlighting
Ao Argumentation . - new argument reword or the focus of the
Student criteria the and register evidence .
explanation and/or rework guestion
counter-
argument
El E2 El E2 El E2 El E2 El E2 El E2 El E2 El E2
Estudiante 1 2 2 3 3 3 4 2 2 3 X X X X X X 4
Estudiante 2 2 2 3 3 1 2 2 1 X X 1 2 X X X X
Estudiante 3 - - - - - - - - - - - - - - - -
Estudiante 4 1 1 3 3 2 2 3 3 X X X X 1 1 2 X
Estudiante 5 - - - - - - - - - - - - - - - -
Estudiante 6 - - - - - - - - - - - - - - - -
Estudiante 7 2 2 3 2 2 2 2 2 X X X X 2 2 3 3
Estudiante 8 3 3 4 3 4 3 4 4 X X 4 4 X X X X
Estudiante 9 1 1 3 3 3 2 2 2 X X X X X X X X
Estudiante 10 2 1 2 2 2 1 3 3 X X X X 2 2 X X
Estudiante 11 3 4 3 3 4 4 3 3 X X X X X X X X
Estudiante 12 3 3 4 4 4 4 4 4 X X X X X X X X
Estudiante 13 4 4 4 3 4 2 4 3 X X X X X X X X
Estudiante 14 - - - - - - - - - - - - - - - -
Estudiante 15 2 2 3 3 3 3 3 4 X 2 X X X X X X
Estudiante 16 2 2 2 2 2 2 2 2 X X X X X X X X
Estudiante 17 3 4 3 4 3 3 3 3 X X X X X X X X
Estudiante 18 3 3 3 3 2 2 2 3 X X X X X X X X
Estudiante 19 3 2 4 3 3 2 4 3 X X X X X X X X
Estudiante 20 3 2 2 2 4 4 3 3 X X X X X X X X
Estudiante 21 4 4 4 4 4 4 4 4 X X 4 4 X X X X
Estudiante 22 2 2 3 3 2 2 2 2 X X X X X X X X
Estudiante 23 - - - - - - - - - - - - - - - -
Estudiante 24 3 3 3 3 3 3 4 3 X X X X X X X X
Estudiante 25 1 1 3 3 1 1 2 2 X X X X X X X X
Estudiante 26 4 4 4 4 4 4 4 4 X X 3 3 X X X X

Estudiante 27
Estudiante 28
Estudiante 29
Estudiante 30
Estudiante 31
Estudiante 32
Estudiante 33
Estudiante 34
Estudiante 35

Note: E1 and E2 are Evaluator 1 and Evaluator respectively.
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Tabla L10: Puntajes de la doble codificacién de la ribrica aplicada a la Incorporacion del Feedback en la
New Response (NR(FRY)) en la Actividad 1.

Incorporation of FR into NR
Evaluator 1  Evaluator 2
Student 1 3 3
Student 2 - -
Student 3 4 4
Student 4 - -
Student 5
Student 6 - -
Student 7 - -
Student 8 - -
Student 9
Student 10
Student 11
Student 12
Student 13
Student 14
Student 15
Student 16
Student 17
Student 18
Student 19
Student 20
Student 21 - -
Student 22 - -
Student 23
Student 24
Student 25
Student 26
Student 27
Student 28 - -
Student 29
Student 30
Student 31 - -
Student 32 - -
Student 33 - -
Student 34 - -
Student 35 - -

Student

(IR S 'S T T S R B O R &S I |
(IR S 'S T T S R B O N &% N |

RN W
RN W

w
w
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Tabla L11: Puntajes de la doble codificacién de la ribrica aplicada a la Incorporacion del Feedback en la
New Response (NR(FRY)) en la Actividad 2.

Incorporation of FR into NR

Student Evaluador 1 Evaluadior 2
Student 1 2 2
Student 2 2 3
Student 3 2 4
Student 4 2 2
Student 5 - -
Student 6 4 4
Student 7 4 4
Student 8 - -
Student 9 1 1
Student 10 3 3
Student 11 1 1
Student 12 3 3
Student 13 3 3
Student 14 2 2
Student 15 - -
Student 16 3 3
Student 17 4 4
Student 18 3 3
Student 19 3 3
Student 20 1 1
Student 21 3 3
Student 22 - -
Student 23 - -
Student 24 - -
Student 25 2 2
Student 26 -
Student 27 - -
Student 28 - -
Student 29 - -
Student 30 - -
Student 31 1 1
Student 32 - -
Student 33 - -
Student 34 4 4
Student 35 3 3
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Tabla L12: Puntajes de la doble codificacién de la ribrica aplicada a la Incorporacion del Feedback en la
New Response (NR(FRY)) en la Actividad 3.

Incorporation of FR into NR

Student Evaluador 1 Evaluadior 2
Student 1 - -
Student 2 2 2
Student 3 - -
Student 4 4 4
Student 5 - -
Student 6 - -
Student 7 2 2
Student 8 - -
Student 9 2 2
Student 10 1 1
Student 11 2 2
Student 12 2 2
Student 13 - -
Student 14 - -
Student 15 2 2
Student 16 3 3
Student 17 2 2
Student 18 3 3
Student 19 2 2
Student 20 3 2
Student 21 3 3
Student 22 3 3
Student 23 - -
Student 24 3 3
Student 25 - -
Student 26 - -
Student 27 - -
Student 28 - -
Student 29 - -
Student 30 - -
Student 31 - -
Student 32 - -
Student 33 - -
Student 34 - -

Student 35 - -
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M. Guia para la Retroalimentacion

HOW DO | COMPLETE THE DIFFERENT STAGES IN THE COLLABORATIVE
PLATFORM?

Stage | Stage 2 Stage 3
REWRITE

To RESPOND...
Identify the skills and topics addressed by the question:

: What subject-matter knowledge are they asking me for?
What information are they giving me? What information are they asking
from me? Which critical thinking skill is being assessed?

: The ideas, categories, arguments and relationships
included in your response must be justified accordingly, using evidence
from the situtation, case, information or literature referenced in the
question. To help you develop your response, prepare the evidence you'll
need and think about how to integrate it so as to back up your ideas.

To GIVE MEANINGFUL FEEDBACK ...

N CONGRATULATE, QUESTION AND GUIDE
Highlight the achievements in your classmate's response.
ﬁ Guide them with strategies and tools for incorporating the suggested changes.
Provide new arguments or complement the information included in the response.

SPECIFY AND JUSTIFY

m Comment on relevant and specific areas for improving the response.
Avoid giving unjustified personal views (or prescriptive corrections).
Recommend including evidence to support the ideas that are presented.

EXPLAIN
' Mention which assessment criteria your comments fall under (formal, conceptual,
n‘ structural).

Explain the question in other words if you see there has been a misunderstanding.

To REWRITE...
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4 Y4 )

Interpret and make Evaluate and analyze Assess your work and

inferences based on the how relevant these include any aspects you

concepts, suggestions and comments are and which found to be relevant in
strategies included in the strategies are best suited your new response
feedback you received. to your work. .

. AN )

el

V —
V —
V —
To SELF-CHECK...

Does the response answer the question that is asked? Have you acknowledged
and addressed all of the issues in the question?

Does each paragraph contain a main idea that is both relevant and well-
developed?

Does the response use precise, varied, specialized and suitable vocabulary,
considering both the register (academic) as well as the subject-matter
knowledge?

Have you avoided repetition and including unnecessary information?

Have your views and opinions been justified and well-presented?
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A- ARTICULO TRADUCIDO

TECHNOLOGY-SCAFFOLDED PEER ASSESSMENT FOR DEVELOPING
CRITICAL THINKING IN PRE-SERVICE TEACHER TRAINING

ABSTRACT

Critical thinking is rarely developed systematically in university classrooms and the case
of pre-service teacher training is no different. Despite a trend towards constructivism,
most institutions still continue to promote teacher-centered models. Developing critical
thinking among trainee teachers is becoming increasingly important, as is giving and
receiving feedback during the learning process. This paper therefore aims to answer the
question “How can technology-scaffolded peer assessment activities develop critical
thinking among pre-service teachers?” In order to do so, a series of practice and
application activities were introduced using technology-scaffolded peer assessment. This
was done in a flipped classroom model as part of a reading methods course taught at a
school of education. Thirty students participated in three activities across a single
semester. These activities took into account the students’ knowledge of both pedagogical
theory and practice, as well as the development of one or more critical thinking skills.
The technological scaffolding helped minimize the classroom logistics, while at the
same time resolving any personal issues between peers as the tasks were assigned at
random. Mixed-methods analysis revealed that technology-scaffolded peer assessment
with anonymous feedback aided the significant development of critical thinking
activities. It also showed that the feedback that was given and received was a predictor
of the success of these activities. This study provides a model for developing critical
thinking in the classroom, as well as guidance for pre-service teacher trainers on how to
incorporate these practices.

Highlights

Pre-service teachers require subject-matter knowledge and critical thinking skills.
Randomized and anonymous peer assessment allows for the development of critical
thinking.

The phases of responding, giving feedback, and re-drafting the response are key.
Receiving and giving feedback has the greatest impact on improvements in critical
thinking.

Networked devices allow for seamless record management and anonymous peer review
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1. Introduction

Critical thinking, one of the so-called 21st century skills, is understood as “purposeful,
self-regulatory judgment which results in interpretation, analysis, evaluation, and
inference” (Facione, 1990, p.4). Activities that promote critical thinking place the
student at the center of the learning process (DeWaelsche, 2015), with the teacher acting
as a facilitator by providing the necessary scaffolding to develop critical thinking (Lajoie
etal., 2001, in Kim, 2013).

Critical thinking is a fundamental requirement of professional life (Betancourth, 2014)
and is considered to be one of the most desirable outcomes of higher education (Dunne,
2015). Although there have been attempts to make critical thinking the focus of higher
education (Stupple, 2016), it is a skill that is rarely developed systematically in
university classrooms (Hammersley, 2016). This is particularly relevant when
considering how much students struggle with critical thinking (Ten Dam et al., 2004).
One of the reasons behind the failure to develop critical thinking skills is linked to the
teaching methods. These tend to be traditional, teacher-centered approaches, where the
teacher uses the class time to develop lower order thinking skills (such as remembering
and understanding), while leaving higher order thinking skills (such as applying,
analyzing and evaluating) for outside the classroom (Bormann, 2014). University
classrooms rarely provide an environment in which students can become actively
involved (Mehring, 2016) through student-centered learning (DeWaelsche, 2015). By
having the students take on a passive role (Mehring, 2015), the teacher expects the
students to practice independently (Unruh et al., 2016).

Initial teacher training should focus even more on fostering pre-service teachers’
pedagogical and critical thinking skills (Kostiainen et al., 2018). By combining critical
thinking and subject-matter instruction, students can acquire both sets of skills more
effectively (Ennis, 2018). Despite a trend towards constructivism in recent decades,
teacher training institutions continue to promote teacher-centered models, where
students are merely ‘vessels’ of knowledge (Vaughan, 2014). The limited development
of future teachers’ critical thinking skills is due to several different factors. This includes
a lack of exposure to critical thinking during their own schooling and at university
(Arsal, 2017). Future teachers are rarely motivated to find different ways of solving a
problem, preferring instead to memorize the solution step-by-step without understanding
the how or why of the process (Brown, 2016). In order for future teachers to apply
strategies that promote the development of critical thinking, they must first acquire and
practice these skills themselves (Akgun et al., 2016).
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One of the key mechanisms to help future teachers learn is feedback. The impact of
feedback has been widely studied and is currently an area of focus within education
(Boud & Molloy, 2013a; Evans, 2013; Nicol, 2010, in Winstone, 2017). This is because
it is considered one of the factors that has the biggest impact on student learning (Hattie,
2007). Indeed, social constructivism considers giving and receiving feedback to be one
of its pillars (Barak, 2017). In this sense, the student plays a leading role, as by giving
and receiving feedback they become actively involved in the learning process (Harland
etal., 2017). This also allows them to construct their own knowledge (Lin, 2018).

Giving feedback among peers is a valuable activity for learning (Harland et al., 2017) as
the students can compare their own work with a classmate’s and make suggestions based
on their own experience (Baker, 2016). By helping their classmates develop their skills
and understanding in this way (Winstone et al., 2017) the students are able to learn from
the activity itself, as well as from their peers (van Gennip et al., 2010). However,
students tend to think that they do not possess the necessary skills or do not feel
prepared for carrying out peer assessment (Mulder et al., 2014). It is therefore essential
that students should be guided in how to give feedback in order for this feedback to be
high quality (Baker, 2016). In this case, teachers play a critical role in mediating the
implementation of peer assessment by drawing attention to the most important areas and
developing the necessary rubrics (Panadero & Brown, 2017).

Given the growing importance of critical thinking in pre-service teacher training, as well
as the importance of feedback within the learning process, the aim of this paper is to
answer the question “How can technology-scaffolded peer assessment activities develop
critical thinking among pre-service teachers?”

2. Methodology

2.1.  Chosen strategy: Scaffolded peer assessment

The peer assessment strategy analyzed in the present article was adopted as part of a
flipped classroom model. The flipped classroom approach was used to transform
learning in the classroom from a passive to an active process (Johnson et al., 2015).
Within this model, the classroom time (i.e. teacher-student interaction) is maximized
(Apedoe & Col, 2017). In this sense, the ‘Connect’, ‘Comprehend’ and ‘Express’ stages
of the learning process are addressed through individual, out-of-class activities. During
this time, video lectures and formative assessment are used to develop the students’ own
opinions and perspectives. Subsequently, the “Wonder’, ‘Construct’ and ‘Reflect’ stages
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of the process are addressed through in-class work, with the students analyzing and
evaluating a topic, with guidance from the teacher (Jong, 2017).

Out-of-class activities. We considered the use of videos and formative assessment as an
activation activity (Lo & Hew, 2017). This included between 3 and 5 videos per week,
each lasting between 5 and 8 minutes, with a total of 16 weeks of out-of-class activities.
During these activities the students could watch, pause and rewind the videos as many
times as they needed. Systematic feedback on student achievement has been shown to be
more effective when given to students than when given to teachers (Faber et al., 2017).
Therefore, formative assessment was included at the beginning of each in-class session
as an activation activity. Each assessment included three questions, with sections on
subject-matter knowledge and reasoning. Following the assessment, the students were
then provided with personalized feedback. The reasoning section was designed to help
the students develop their critical thinking skills, while at the same time reviewing the
contents being evaluated (Lund-Diaz et al., 2016).

In-class work. The first objective of the in-class work was to review the out-of-class
activities and provide feedback. Therefore, during the activation activities the teacher
focused on the topics and higher-order skills that the students struggled with the most
during the out-of-class activities, as informed by a report from the formative assessment
for the teacher. Using this information, the teacher worked with the students on the
required areas through an interactive Classroom Response System.

Technology-scaffolded peer assessment activities were then used for practice and
application activities (Lo & Hew, 2017) during class. This involved the students
working on networked devices (tablets or laptops). These activities were set within the
context of teaching and learning reading skills and helped the future teachers develop
their critical thinking skills. This includes their ability to develop a proposal and
comprehend its significance [interpretation], to identify relationships among concepts
[analysis], to assess proposals or possible solutions [evaluation], to clarify and articulate
the most revelant information [inference] and to justify their reasoning [explanation]
(Facione, 1990). This study analyzes the learning sequence that is followed during
activities involving technology-scaffolded peer assessment.

2.1.1.  Scaffolded peer assessment

The individual work completed by the students reveals the extent to which they acquire
the pedagogical and practical knowledge, as well as the development of their critical
thinking skills. This is done in three phases, Figure 1:
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Phase 1: Developing a response. Based on Facione’s framework for developing critical
thinking (Facione, 1990; 1998), the students are encouraged to develop a series of skills
when providing their response (R), R1, R2, and R3, respectively (Figure 1). This
includes their ability to (1) acknowledge, interpret, integrate and develop the skills used
to complete the task, (2) identify and understand the general or specialized pedagogical
knowledge that is required (this is stated in the question and is also worked on during
class through discussions of the reading material and its application to
teaching/learning), (3) adapt their response to the appropriate format and ensure it meets
the requirements of the task, and (4) prepare and present the necessary evidence in order
to justify and support their response. In order to achieve this, the task sometimes
required the students to read around the topic beforehand, as well as studying the content
of the video lectures.

Phase 2: Giving feedback. The student’s response (R) is sent to another student, who
must evaluate the response and provide feedback in a second document. In Figure 1,
Student 1 provides feedback to Student 3 (F3), while Student 2 provides feedback to
Student 1 (F1), and so on. Following the teacher’s recommendations, the student is
expected to give feedback that is both effective and meaningful, building on the initial
response (R) (Shute, 2008) by providing comments and suggestions that guide their
classmate. The student giving the feedback should also show that they have considered
and applied specific criteria when developing their response. Furthermore, the feedback
that is given should include explanations and strategies for improving the initial
response (R), providing clear, relevant and specific guidelines for doing so (Kluger &
De Nisi, 1996). To help the future teachers with this process, a set of guidelines for
giving feedback was developed, (Appendix M). These guidelines helped the students
assess the information and its credibility using set criteria. They also helped them to
work through their peers’ logic and reasoning, while also detecting and commenting on
any personal opinions and justifying this with evidence (Algassab et al., 2018).
However, a person’s opinion of their peers can have an effect on the feedback that is
given and therefore on its reliability (Poulos & Mahony, 2008 in Berndt, Strijbos &
Fischer, 2018). It was thus decided to make the feedback anonymous (and randomized)
in order to reduce the impact of any socio-affective characteristics (Li, 2017).
Furthermore, this also helped develop a positive attitude towards the task (Lin, 2018), as
well as improving student motivation (Berndt et al., 2017). In this sense, the online
platform designed for this study effectively allowed this process to be both anonymous
and randomized.
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Phase 3: Developing a new response. Based on their experience of giving and receiving
feedback, the students then develop a new response (NR). In Figure 1, when developing
their new response (NR1), Student 1 takes into account their initial response (R1), as
well as the feedback received from Student 2 (F1) and their own experience of giving
feedback (F3) to another student’s response (R3). The process of developing a new
response (NR) calls on the student’s ability to think critically by evaluating and
analyzing the relevance of the feedback that they received. They are also required to
interpret and make inferences based on this feedback, as well as on their own experience
of giving feedback (Boud, 2013). During this phase, the students are expected to
acknowledge and incorporate any relevant suggestions made by their peers (F1). They
are also expected to provide clear and logical evidence to justify any changes that they
make to their response. In this sense, the student should build on their response (R) when
developing their new response (NR), and not simply copy-paste the information. Instead,
they should reword their response based on an analysis and evaluation of the relevant
resources (Gibbs & Simpson, 2004).

During the activity, each of the students must develop a response, as well as providing
feedback (Figure 1). Furthermore, each student is also involved with two other peers (i.e.
the student to whom they give feedback and the student from whom they receive it).
This process is managed by the digital platform with complete transparency. Peer
assessment is key to our proposal as it actively involves the student with two of their
peers (Phielix et al., 2010, in Algassab et al., 2018). Furthermore, the proposal follows a
constructivist approach as the new response builds on the knowledge provided by the

student’s peers. In this sense, peer assessment is an essential part of the process (Lin,
2018).
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Figure 1: Activity for developing a respone and engaging in peer assessment using a system of
networked devices

The teacher plays a key role in this process. They not only define which tasks are to be
completed; they also specify the criteria to be met during each phase and give feedback
to the students during the different stages of the activity (Yorke, 2003).

The proposed scaffolding is facilitated by technology. Any interpersonal issues between
peers are therefore eliminated as the tasks are assigned randomly using the technology.
The technology also helps minimize the classroom logistics.

2.2.  Context and participants

Communication is considered one of the most important 21st century skills (Keane et al.,
2016). Previous studies have also revealed the relationship between critical thinking and
reading comprehension skills (Yousefi & Mohammadi, 2016). Given this, we decided to
focus our research on a reading methods class.

The study followed a mixed-methods approach and involved 30 students (2 males and
28 females) from a second-year (undergraduate) reading methods class taught at a
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Chilean university. The class was part of a general education program, while the
university’s curriculum is notoriously hands-on. The age of the students ranged between
20 and 24 years, while the teacher who led the intervention was 42 years old. The
teacher had been teaching the class for five years and is constantly looking for new
methodologies to help optimize her students’ learning. She also reported having
previous experience of using technology in the classroom.

The main contents of the course included the following: theoretical and empirial
knowledge of reader development; assessment and key practices for developing code-
based skills; assessment and key practices for developing meaning-construction skills,
with an emphasis on the role of academic language and vocabulary in the
comprehension of complex texts; learning how to facilitate an academic, text-based
discussion; and developing reading strategies for monitoring comprehension among 1*
to 6™ grade students. The classload included 10 hours of work per week, with three 80-
minute sessions of class time and 6 hours of independent study.

The three 80-minute sessions of technology-scaffolded peer assessment were held in
March, May and June. A description of the activities that were carried out can be found
in Appendix A. Furthermore, a summary of the type of knowledge required by these
activities, as well as the critical thinking skills that were developed and the number of
sub-tasks involved, can be found in Table 1.

Table 1: Summary of the activities

Activity 1 Activity 2 Activity 3
Knowledge - Pedagogical - Pedagogical - Pedagogical subject-matter
required subject-matter subject-matter knowledge

knowledge knowledge - Specialized knowledge of

generative learning:
productive discussion

Critical Analysis and Explanation, Inference and Evaluation
thinking skills | Explanation Interpretation and

developed Inference

Number of 5 4 4

sub-tasks
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2.3. Assessment instruments

The effectiveness of the intervention was assessed using three rubrics (Appendix C)
based on Facione’s model of critical thinking and adapted by the researchers. The
rubrics that were developed represent an analytical assessment model as they break a
series of assessment criteria down into several indicators and levels of achievement (or
levels of completion) (Airasian & Russell, 2001; Mertler, 2001). This type of assessment
tool facilitates detailed analysis of the students’ skills and abilities. It also allows the
researchers to observe their work and progress, as well as producing objective responses
that help reduce any subjectivity among the evaluators (Saxton, Belanger & Becker,
2012).

Developing these instruments involved a three-stage process, based on three
fundamental aspects of pedagogy and assessment. The first of these, Stage 1, involved
developing assessment criteria covering three dimensions: (1) the practical-textual
dimension, which looked at how the students developed their responses; (2) critical
thinking skills based on an analysis and adaptation of Facione’s (1990) model of critical
thinking, which looked at whether or not the students’ work fit the model; and (3)
feedback, which in turn comprised two sub-dimensions: a breakdown of the higher-order
skill of ‘evaluation’ (along with other formal aspects) and a series of conceptual
indicators based on the evaluator’s intentions. The second stage, Stage 2, involved
defining a series of levels of achievement to assess a learner’s progressive development
(Mertler, 2001). These levels included: fully achieved (4 points), developing (3 points),
emerging (2 points) and not achieved (1 point). Finally, Stage 3 involved developing a
series of level descriptors. In this sense, the differences between levels could be
described in two ways: a formal-quantitative description and an analytical-qualitative
description. In the case of the formal-quantitative description, progressing from one
level to another suggested a lack or only partial presence of the knowledge required by
the activity (i.e. a lack of information). In the case of the analytical-qualitative
description, on the other hand, the difference between levels addressed issues with the
student’s level of analysis or a failure to fully develop their response in conceptual
terms.

Appendix B details the criteria used to define the different critical thinking skills
(Interpretation, Analysis, Evaluation, Inference and Explanation), as well as the different
dimensions included in the rubrics to assess the Initial Response (R) and the New
Resposne (NR) (Table C-1, Appendix). In addition to this, two further rubrics were also
developed to assess the Feedback (F) (Table C-2, Appendix) and the extent to which the
Feedback was incorporated into the New Response (F in NR) (Table C-3, Appendix).
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Appendix C-1 outlines the rubric used for assessing R and NR. The aim of this rubric is
to assess whether the student’s responses in stage 1 (R) and stage 3 (NR) demonstrate
suitable development of the skills set out in the question. The rubrics themselves were
based on the five higher order thinking skills that were covered in the activities (i.e.
interpretation, analysis, evaluation, inference and explanation) (Facione, 1990).
Consequently, if the question set by the teacher focused on interpretation and analysis,
for example, these were the dimensions that were assessed in the student’s response.
Therefore, the final score for each activity depended on the number of skills involved in
the question, e.g. if the question involved two skills, the maximum score was 8 (4 points
for each skill).

Appendix C-2 shows the rubric used for assessing the Feedback (F), which is split into
two main dimensions. The first of these dimensions consisted of the assessment criteria
(i.e. the student’s ability to propose specific criteria for their peers), the clarity and
relevance of the explanation (i.e. the appropriateness of the comment and whether it
effectively addressed the task at hand rather than being based on personal or unfounded
opinions), the reasons given (i.e. the student’s ability to provide constructive feedback,
with strategies for improving the response rather than just a description), and the
structure of the feedback (i.e. whether the feedback was logically sequenced).

Given its importance in evaluative terms, this dimension was considered compulsory
and applied to all responses (Wiggins, 2012). As Sadler (1989) explains, certain
essential elements are required in order for feedback to be effective and meaningful and
to have an impact on student learning. This includes clearly developing a specific
objective, as well as developing evaluative criteria and presenting explicit strategies.
Doing so can help a student make progress and improve on their initial level.

The decision of whether or not to apply the indicators from the second dimension was
optional. This is because it depended on the content of the initial response, R, or of the
new response, NR, as well as the decisions made by the student giving the feedback
(Cowan, 1999). These optional indicators can also be found in Appendix C-2. In this
case, for example, if the student’s response did not include the evidence required by the
activity, the evaluator would assign the level ‘not achieved’ (i.e. no evidence was given).
In short, the evaluator has to evaluate the applicability of each indicator when assessing
the reponse (Brookhart, 2013).

Finally, Appendix C-3 shows the criteria used to assess the process of incoporating the
comments from F into the new response, NR. According to Facione (1990), this refers



145

to the concept of metacognition. The new response, NR, is a reformulation of the initial
response, R. This reformulation is the product of a self-assessment based on external
feedback (F), as well as on the student’s own experience of giving feedback on another
student’s response. This process of incorporating the feedback into the new response
therefore calls on the full range of critical thinking skills. In this sense, the student has to
interpret and infer based on the comments received in F, evaluate and analyze how
relevant the comments in F are to the initial response R, before explaining any potential
changes between R and NR. In order to evaluate this process, the rubric for
metacognition looks at how the students acknowledge and incorporate both the positive
(i.e. relevant) and negative (i.e. irrelevant) feedback given by the evaluator in F. It also
looks at whether the students give clear and coherent evidence to justify any potential
changes (i.e. giving reasons for adding, removing or retaining certain information).
Furthermore, it looks at whether the response addresses any potential weaknesses
highlighted by the evaluator and explains the steps taken in order in order to improve the
response (Spiller, 2012).

The rubrics that were developed for this study were validated by experts (Escobar-Perez
et al., 2008). Three subject-matter experts validated the rubrics independently through a
questionnaire using a Likert scale to indicate their level of agreement or disagreement
with each descriptor.

Finally, the students were given two assessments. Test 1 (T1) corresponds to the
students’ grades from the test taken before activities 2 and 3 had been completed. Test 2
(T2) corresponds to the students’ grades from the test taken after all three activities had
been completed. The tests comprised 14 and 17 questions, respectively, including a mix
of open-ended and multiple-choice questions.

2.4.  Applying the rubrics

For double-coding, all of the students’ responses (R, F and NR) were separately assessed
by two evaluators (Appendix L). Firstly, the rubric was applied to each of the responses
(R) for the three activities (Tables L-1, L-2 and L-3, Appendix L). Subsequently, each of
the new responses (NR) to the three activities was then assessed (Tables L-4, L-5 and L-
6, Appendix L). This was done so as to ensure that the assessment of the initial
responses (R) would not hinder an objective assessment of the new responses (NR).
Following this, the rubric was then applied to the feedback given for each of the three
activities (Tables L-7, L-8 and L-9, Appendix L). Finally, the process of incorporating
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this feedback (F) into the new responses (NR) was then assessed for each of the three
activities (Tables L-10, L-11 and L-12, Appendix L).

When assessing the quality of an instrument, the validity and reliability of the results is
key (Kimberlin & Winterstein, 2008). Our instrument was therefore validated using
Cohen’s kappa (McHugh, 2012). In the specific case of the rubrics used in this study
(Appendix C), the level of agreement between the two evaluators regarding a particular
response is compared against the levels of achievement (fully achieved, developing,
emerging and not achieved). Appendix D outlines in detail the process for calculating
Cohen’s Kappa for each assessment made by the two evaluators. Tables D1 to D5 are
grids showing the level of agreement between the evaluators, for each of the five critical
thinking skills that were assessed for both R and NR. Tables D6 to D13 are grids
showing the level of agreement when using the rubric to assess the feedback (F). Table
D14, in turn, is a grid showing the level of agreement when using the rubric to assess
how the students incorporated the feeback (F) into their new responses (NR). In order to
find . a, we must determine the sum of the diagonals in such a grid. It is worth noting
that there is only one table for each dimension of the rubric for R and NR as the same
rubric is used for these two stages. Table D15 shows the expected frequencies for each
criteria, as well as each of the dimensions included in the three rubrics. Finally, Table
D16 shows that Cohen’s for the dimensions assessed by the rubric for R and NR is 0.83.
Furthermore, the dimensions assessed by the rubric for feedback (F) returned a Cohen’s
kappa of 0.76.While the rubric for assessing how the students incorporated F into NR
returned a Cohen’s kappa of 0.92.

Following this review and the process of double-coding, any differences were then
analyzed and discussed, while potential issues with the criteria were resolved.

2.5.  Quantitative analysis

Statistical analysis and linear regression modelling were performed using STATA (v.
12.0).

2.5.1.  Stepwise Regression Model

To discover which factors have an impact on the development of critical thinking (Table
2), a linear regression model was developed using forward stepwise selection (Table 3).
This method allows the relationship between different factors to be explored. Based on
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this, a relative comparison is then made in order to identify the most relevant factors
(Lewicki et al., 2006, in Luciando et al., 2018).

The model was built around the dependent variable Improvement (1). This variable
measures improvements in critical thinking skills during the activities, i.e. the
differences in student achievement between the Response (R) and the New Response
(NR). The model also included the variables Response (R) and Feedback (F), which was
divided into the feedback each student received (FR) and the feedback they gave (FG).
Furthermore, the model also included a variable to measure the extent to which students
incorporated the feedback they received into their new response (NR(FR)), as well as
their scores on Test 1 (T1) and Test 2 (T2). These tests measured the students’
knowledge of the pedagogical subject-matter covered throughout the course.

Table 2 provides a breakdown of the different dimensions of the dependent and
independent variables mentioned above. In this sense, the dependent variable I is divided
into Iy, I, and I, while the independent variable R is divided into Ry, R, and R. Similarly,
NR is divided into NRp, NR,and NR, F is divided into F, and F, and NR(FR) is divided
into NR(FR), and NR(FR). T1 and T2 are not divided into any further dimensions. Table
2 outlines the objective of each variable, how each of the dimensions is calculated, and
where a breakdown of the data can be found.

Table 2

Variables included in the linear regression model

Variable Objective Calculation method Further details

Measure improvements in critical thinking  Difference between NR;, and R, for each
skills for each activity skill in each activity

. S Difference between the average for new
Measure average improvements in critical

thinking skills for each activity response, R
] n

~

Measure improvements in critical thinking
for the average of the three activities

Measure the level of critical thinking in the The score obtained when applying the

Rh initial response to each activity rubric from Appendl_x_C—l to the initial E1, E2 and E3
response to each activity
R mienaksili]re itr?ihivier:ﬁ?; Iree\gelo?]];grt?:z;::h The average Ry, for the critical thinking ~ Appendix E Tables
n King P skills involved in each activity E1, E2 and E3
activity
R Measure the average of the initial responses Average of Ry, Ryand R, Appendix E Table E9

for the three activities

Appendix E Table E4

response, NR,,, and the average for Appendix E Table E4

Difference between NR and R Appendix E Table E9

Appendix E Tables



Measure the level of critical thinking in the

The score obtained when applying the
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Appendix E Tables

NRy, final response to each activity rubric from Appendl_x_C—l to the final E1, E2 and E3
response to each activity
NR ’I[\r/1lienaksil:]re it:ih??irr?zglertlaesvglnzz (t;cr)ltelgzL The average NRy, for the critical thinking  Appendix E Tables
n King P skills involved in each activity E1, E2 and E3

activity

NR :‘\gf?ﬁgrteh:zz Zz:ltei:/a;?izsm the final responses Average of NR;, NR,and NR; Appendix E Table E9
Measure the compulsory and optional Sum of the compulsory and optional Appendix E Table

Fn elements of the feedback for each activity,  elements obtained when applying the E5p pE6 and E7
split into FR, and FG, rubric from Appendix C-2 '
Measure the average of the sum of the

F compulsory and optional elements forthe  Average of F;, F,and F; for FR and FG  Appendix E Table E9
three activities, Split into FR and FG
Measure the extent to which students The score obtained when applving the

NR(FR), incorporate the feedback (F) into their new rubric from Appendix C-3 PRying Appendix E Table E8
response (NR) for each activity. P
Measure the extent to which students

—————— incorporate the feedback (F) into their new  Average of NR(FR);, NR(FR), and .

NR(FR) response (NR) on average for the three NR(FR); Appendix E Table E9
activities

T Measure performance on the first course Scores on the first course assessment Appendix E Table
assessment E10

T Measure performance on the second course Scores on the second course assessment Appendix E Table

assessment

E10

Note: For X, "h" represents a critical thinking skill and for X, “n” represents the number of the activity.
(*) Taking the model for Student 1 from Figure 1 as a reference

It is worth noting that not all of the students participated in all of the activities.
Therefore, the variables that are calculated as an average of the three activities were
actually calculated as an average of the activities in which each student participated. In
this sense, if a student only participated in activities 1 and 3, the variable R was
calculated as the average between R for activity 1 (R;) and R for activity 3 (Rj).
Appendix F shows how these variables were calculated for the three possible cases.

The variables R, F (which is split into FR and FG ), T1 and T2 are independent
variables, while A is the dependent variable for our model. As stated previously, the
other dimensions of the variables were not included in the model and, therefore, were
discarded. This includes the variables NR;, and NR,, which are used to calculate NR, as
well as Ry and Ry, which are used o calculate R. This is also the case for the variables Ay
and A, (used to calculate A), as well as F, and NR(FR), (used to calculate F and
NR(FR), respectively). NR is also discarded as it is used to calculate A (A = NR — R).
Therefore, the information provided jointly by R and NR is the same as the information
provided by R and A. Finally, the variable NR(FR) was also discarded as the
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information it provides on F is redundant. Tables K1, K2 and K3 in Appendix K show
the correlation between the discarded variables and the variables R, NR and F,
respectively. In this case, the strong correlation between the variables is empirical
evidence of the redundancy of the information that they provide (Taylor, 1990, in
Olasina, 2018).

Based on the forward stepwise method, the variables were added to the model in the
following order: FR, FD, T2, R and T1. The forward stepwise method establishes that
the variables are added to the empty model one by one, based on a certain statistical
criterion. At each stage, the most statistically significant variable is added to the model
based on said criterion. This is repeated until none of the variables fulfill this criterion
(Lewicki et al., 2006, in Luciando et al., 2018). The selection criterion chosen for our
model was the adjusted R?. In this sense, the variables were added to the model one by
one, with the variable that provided the biggest increase in Adj R? added at each stage.
As a result, the model that is obtained maximizes the explained variance. A description
of each of the stages in which a new variable was added to the model can be found in
Appendix G. The final model with all of the variables can be found in Table 3.

2.5.2.  Descriptive statistics and t-test

In order to identify the variation between variables from one session to another, as well
as during an activity, the descriptive statistics for R, NR, A, F (FR y FG) and NR(FR)
were analyzed. The statistics for R, NR and A can be found in Tables 4 and 5, while the
statistics for F (split into FR and FG) and NR(FR) can be found in Table 6.

Finally, the distribution of the variable improvement was analyzed (Table 7) in order to
examine how the students developed their critical thinking skills throughout the different
activities. To do so, the distribution of the variable response (R) was compared with the
distribution of new response (NR) for each of the activities and each of the different
critical thinking skills. This comparison then allowed us to identify the progress made by
the students and how they moved from one level of achievement to another.

A t-test was used to determine whether the development of the students’ critical thinking
skills between R and NR was statistically significant. This test was applied for each of
the dimensions, i.e. each of the five critical thinking skills included in this study (I, =
NR; — Ry) (Table 4). The test was also applied for each of the activities (I, = NR, — Ry)
and the average for the three activities (I = NR — R) (Table 5).
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2.6.  Qualitative analysis

Qualitative analysis was used to understand the different student perspectives on the
peer assessment process. This was done through an hour-long focus group involving 6
students who were randomly selected post-implementation. The session was recorded
and transcribed word-for-word. The focus group covered both out-of-class and in-class
activities and was guided by the question “What is the students’ opinion of learning
about reading methods using the flipped classroom approach?” This study will focus on
the in-class elements.

The analysis of the focus group was based on grounded theory (Murphy, 2017; Sinclair
et al., 2017). This analysis started with a reading of the transcript. Following this, the
data was then broken down line by line in order to identify units of meaning. Open
coding was then performed, with the initial categories defined by asking the question
“What is the text talking about?” and the properties defined by asking the question
“What does it say about this?” This process was repeated until achieving theoretical
saturation (i.e. the data no longer provided any additional information). Based on the
results of the open coding, an initial hierarchical list and tree was developed for the
phrases. Following this, each of the categories was analyzed based on the research
question and the material was reassembled, leading to a recoding of the text and
reordering of the list.

2.7. Ethical considerations

Before participating in the first activity, the students were provided with information on
the purpose of the research, the specific activities it involved and the duration of these
activities, as well as the risks and benefits of participating. The voluntary nature of
participation in the study was also highlighted. Furthermore, the students were requested
to sign an informed consent form.

For the qualitative analysis, the students were provided with information and an
explanation of the purpose of the research, as well as the duration of the focus group.
The students were informed that the information would only be used for research
purposes. Furthermore, the students were asked for authorization to record the session
and provided their written consent.

Finally, the study also received approval from the University’s ethics committee.
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3 Results

3.1 Quantitative

3.1.1 Stepwise Regression Model

Table 3 shows the results for the linear regression model with the dependent variable
Improvement (I) and indepdent variables Feedback Received (FR), Feedback Given
(FG), Test 2 (T2), Response (R) and Test 1 (T1). Appendix G details the step-by-step
process for selecting the independent variables included in the model. The first variable
that was selected was Feedback Received (FR), which explained 25% of the variance
(Adj R? = .25) and was statistically significant (F(1,33) = 12.44, p <.05). The
second variable was Feedback Given (FG), which explained an additional 11% of the
variance (Adj R?> = .36) and was also statistically significant (F(2,32) = 10.52,
p < .05). The third variable to be included in the model was the score on Test 2 (T2)
(Mean = 5.41, Std. Deviation = 1.14). This variable explained a further 5% of the
variance (Adj R? = .41) and was again statistically significant (F(3,31) = 8.73,
p < .05). The next variable to be added was Response (R), which explained an
additional 3% of the variance (Adj R? = .44) and was statistically significant
(F(4,30) = 7.69, p <.05). The fifth and final variable added to the model was the
score on Test 1 (T1) (Mean = 5.13, Std. Deviation = 0.53). This variable explained a
further 2% of the variance (Adj R? = .46) and was statistically significant
(F(5,29) = 6.85,p <.05).

Table 3

Analysis of the variables included in the linear regression model to predict improvements in critical
thinking skills (N = 35)

Variables b Std. Error B t p-value
FR .18 0.1495 0.6177 4.13 <0.001
FG 12 0.1429 0.4031 2.82 0.009
T2 13 0.1577 0.4419 2.8 0.009
R -10 0.1752 -0.3316  -1.89 0.068
T1 —.05 0.1359 -0.2024  -1.49 0.147

Note: model with standardized variables (Mean = 0y Std. Deviation = 1).
The data used to build the model can be found in Appendix H.
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The independent variables Feedback Received (FR), Feedback Given (FG), and Test 2
(T2) are all significant predictors of the dependent variable Improvement (I), with
Feedback Received having the biggest impact. Average Response (R) and the scores on
Test 1 (T1) are not predictors and have a § < 0.

3.1.2 Descriptive statistics and t-test

Table 4 shows that the Improvement between R and NR is statistically significant for all
of the critical thinking skills required in Activity 1. This includes the skills of Analysis
(p-value= 0.0008) and Explanation (p-value= 0.0003). This is also the case for the skills
required in Activity 2 (i.e. Explanation (p-value= 0.0025), Interpretation (p-value=
0.0119) and Inference (p-value= 0.0101)). However, the Improvement in Activity 3 is
not statistically significant (Inference (p-value= 1.00) and Evaluation (p-value=
0.3265)). In fact, only one student demonstrated an improvement between R and NR in
Activity 3 (doing so for both of the required skills), while another student actually
showed a decline in their inference skills. In this case, as the improvement made in
inference by the former student matches the decline of the latter, the effect is nullified.
The average progress made in this area for Activity 3 is therefore zero.

Table 4

Descriptive statistics for Response (R), New Response (NR) and Improvement (1) and t-tests to test the
statistical significance of the Improvement () for each of the activities.

Activity 1 (N = 13) Activity 2 (N = 33) Activity 3 (N = 27)
Std. p-value Std. p-value Std.  p-value
Mean Dev. (t-test) Mean Dev. (t-test) Mean Dev. (t-test)
Ranalysis 254 0.88 - - - - _ —
NRanatysis 354 0.97 - — - — — _
Nanalysis 1.00 0.82 0.0008 — - - _ _ _
Rexplanation 2.77 0.73 2.48 0.80 — — —
NRepranation 3.77 0.60 2.79 0.93 — — —
l explanation 1.00 0.71 0.0003 0.30 0.53 0.0025 — - -
Rinterpretation - - - 2.58 0.83 — — —
NRinterpretation - - - 2.76 0.90 — — —
Iintergretation - — — 0.18 0.39 0.0119 — — —
Rinference - - - 2.52 0.91 2.44 0.58
NRinference - - — 2.82 0.98 2.44 0.58
linference - — - 0.30 0.64 0.0101 0.00 0.28 1.00
I:\)evaluation - - - - - - 2.93 1.14
NRevaIuation - - - - - - 3.04 1.09

Ievaluation - - - - - — 0.11 0.58 0.3265
Note: the statistics are taken from the table of results in Appendix E (Tables E1, E2, E3 and E4).
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Analyzing the three sessions, there is an increase in the class’ average score between R
and NR for each of the three sessions (Table 5). There is also an improvement when
averaging the three sessions. These increases are statistically significant in every case,
with the exception of the third session (I3). The first activity shows the greatest
Improvement (Mean = 1.00 point), which is equivalent to moving from one level of
achievement to the next (i.e. from not achieved to emerging, from emerging to
developing and from developing to fully achieved).

Table 5

Descriptive statistics for Response (R), New Response (NR) and Improvement (1) and t-tests to test the
statistical significance of the Improvement (I) for the class average in each activity as well as the overall
average across the three activities.

N Mean Std. Dev. range of scale p-value
Ry 13 2.65 0.72 1-4
NR; 13 3.65 0.77 1-4
Iy 13 1.00 0.68 0-3 0.0002
R, 33 2.53 0.77 1-4
NR, 33 2.78 0.88 1-4
I 33 0.25 0.43 0-3 0.0017
Rs 27 2.69 0.82 1-4
NR3 27 2.74 0.79 1-4
I3 27 0.05 0.40 0-3 0.4773
R 35 2.54 0.62 1-4
NR 35 2.80 0.75 1-4
I 35 0.26 0.05 0-3 < 0.0001
Note: the statistics are taken from the table of results in Appendix E (Tables E1, E2, E3, E4 and E9).

With regards to Feedback Received (FR) and Feedback Given (FG), these should be
equal in terms of the mean and standard deviation as the feedback that one student
receives is the same as the feedback given by another. Not all of the students completed
the New Response (NR) and therefore could not be considered in the analysis. This is
because the NR is required in order to calculate the Improvement. Table 6 therefore
includes students who gave feedback (FG) to students who did not complete the NR.
However, the feedback given by the students who did not complete the NR is not
included in the table.
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Table 6
Descriptive statistics for Feedbacj Received (FR), Feedback Given (FG) and Incorporating FR into NR
(NR(FR)).
Variable N Mean Std. range of scale
Dev.
FR, 13 18.08 6.28 4-32
FG, 9 20.33 2.83 4-32
NR(FR), 13 2.92 1.26 1-4
FR, 33 9.67 7.29 4-32
FG, 21 14.52 2.82 4-32
NR(FR), 33 1.67 1.47 1-4
FR, 27 9.85 6.23 4-32
FGs 21 12.67 3.62 4-32
NR(FR); 27 144 134 1-4
FR 35 10.28 6.24 4-32
FG 35 1445 351 4-32
NR(FR) 35 1.72 1.17 1-4

Note: Calculations based on information included in
Appendix E, Tables E5, E6, E7, E8 and E9.

Table 7 shows the distribution of student performance, broken down by activity and
skill. There is movement in each of the levels of achievement between R and NR for
each of the skills required by Activity 1. Although the percentage of students listed as
‘Developing’ does not change between R and NR for Explanation and Interpretation in
Activity 2, there is movement in the other levels of achievement (with the exception of
Not Achieved). As highlighted previously, one student moves from ‘Emerging’ to
‘Developing’ for Inference in Activity 3, while another student moves in the opposite
direction. The same student who improves their inference skills also moves from Not
Achieved to Fully Achieved for Evaluation. A breakdown and distribution of the scale
of the improvement between R and NR for each activity and skill can be found in

Appendix I.
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Table 7
Distribution of scores obtained by applying the rubric to R and NR, according to the criteria included in
the rubric.

Activity 1 (N =13) Activity 2 (N = 33) Activity 3 (N = 27)

R NR R NR R NR

Analysis
Not achieved 15.38% 7.69% - - - -
Emerging 23.08% 7.69% - - - -
Developing 53.85% 7.69% - - - -
Fully achieved 7.69% 76.92% - - - -
Explanation
Not achieved 0.00% 0.00% 6.06% 6.06% - -
Emerging 38.46% 7.69% 51.52% 36.36% - -
Developing 46.15% 7.69% 30.30% 30.30% - -
Fully achieved 15.38% 84.62% 12.12% 27.27% - -
Interpretation
Not achieved - - 6.06% 6.06% - -
Emerging - - 45.45% 36.36% - -
Developing - - 33.33% 33.33% - -
Fully achieved - - 15.15% 24.24% - -
Inference
Not achieved - - 6.06% 6.06% 3.70% 3.70%
Emerging - - 57.58% 39.39% 48.15% 48.15%
Developing - - 15.15% 21.21% 48.15% 48.15%
Fully achieved - - 21.21% 33.33% 0.00% 0.00%
Evaluation
Not achieved - - - - 14.8% 11.1%
Emerging - - - - 22.2% 22.2%
Developing - - - - 18.5% 18.5%
Fully achieved - - - - 44.4% 48.2%

Note: the distribution of levels of achievement is taken from the results tables in Appendix E, Tables E1, E2 and E3.

3.2 Qualitative

For grounded theory, the category relating to the in-class work is ‘“classroom
experience”. This will be the central theme that ties together all of the data. This central

category and the corresponding sub-categories can be found in Table 8.
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Table 8

Central category and sub-categories

Central Sub-Category Explanation
Category

Importance of the teacher | This category focuses on the work done by the teacher in
the classroom, i.e. the teacher’s influence during the class.
The students highlight the value of being able to do
practical activities with the teacher, who guides and
facilitates the students’ learning.

Importance of fellow Focuses on how the students as a group can influence the
Classroom students success of an in-class activity.
Experience - —
Peer assessment Focuses on the process of assessing peers during in-class
activities.

As the main objective of this study is to explore the role of peer assessment, the
qualitative analysis will focus on this sub-category.

3.2.1 Peer assessment and its properties

The properties of peer assessment that emerged as categories from the students’
comments include the following: interest in and attitude towards the task, learning to
peer assess, technology adoption, and building knowledge collectively through peer
assessment and the development of higher order thinking skills (Table 9).

Table 9

Categories and comments

Categories and explanations Comments

Interest in and attitude towards Student 2: “The quality of the feedback
the task depends on the level of interest”

The students suggest that their Student 1: “It depends on the attitude; a
level of interest and attitude had a | positive attitude led to better feedback”

direct impact on the feedback Student 6: “It depends on the teacher, on
they gave to their classmates. the class, on the individual students; it all depends
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on their attitude”
Student 4: “As the tasks were challenging, it
made you want to give and receive feedback.”

Learning to peer assess

The students suggest that the level
of feedback they gave to their
classmates improved over time.

Student 5: “When we started the class, [
didn’t know how to give feedback and I had to
learn. It was difficult to begin with, but after that I
was able to do it”

Student 4: “In the beginning I gave really
bad feedback because I didn’t know how to do it”
Student 1: “It improved over time”

Student 6: “Giving and receiving feedback
between peers was something that was new and
easy to adopt”

Technology adoption

The students suggest that
knowledge of the technology and
the platform is essential.

Student 3: “I found it difficult to begin with,
to connect to the internet, open the website (...) [
didn’t know if I'd sent my work”

Student 2: “(...) It took me a while because 1
wasn’t used to working with a computer in class”

Student 1: “When we started I didn’t
understand how | was supposed to assess my
classmate, / found it hard to tell whether I'd done

’

everything right in the platform’

Building knowledge collectively
through peer assessment
The students talk about how they
developed  their  knowledge
through peer assessment.

Student 2: “It helps you to develop your
knowledge as there’s someone else giving you
advice on how to improve your answer”

Student 6. “Everything was well put-
together and made sense. The (peer review)
activities were accessible and allowed you to apply
what you’d learned in much greater depth”

Student 1: “The activity involved everyone
(...) so you develop a lot”

Student 3: “Applying everything you know
so that someone else can improve”

Student 2: “It’s difficult to give feedbck
when you don’t know for sure what the answer is or
if you haven'’t studied the topic enough”

Student 5. “The activities put you in the
teacher’s position”

Student 1: “Seeing another response allows
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you to improve your own” and “When you had to
review a terrible answer, it didn 't really help you
because everything was missing... it was no help to
you”

Student 6. “The system allows you to look at
things from another perspective”

Student 4. “It allows us to improve our
responses, as well as to give and receive advice”

Student 5: “There was a lot to the feedback:
seeing things from another perspective (...) and,
well, the advice”

4 Discussion

4.1 Developing higher-order thinking skills

The rubrics used to assess interpretation, analysis, evaluation, inference and explanation
in the initial and final responses reveal a significant improvement in higher order
thinking skills. There was a significant improvement between the initial response (R)
and the new response (NR) in two of the three activities (Table 4). The lack of
improvement in the third activity may be due to the teacher asking the students to focus
more on their reasoning than on the feedback. This can be seen in Table 7, which shows
that practically all of the students maintained their initial level for both skills in Activity
3 (Inference and Evaluation). Other possible factors at play include the time spent on
each phase, as well as the discussion and scaffolding provided by the teacher between
phases. It is worth highlighting the importance of the class structure. In this sense, it is
important to consider the orchestration of the resources that are used (Nussbaum et al.,
2013; Dillenbourg, 2013) when planning the class. This is reflected in a comment made
by one of the students “Student 6: Everything was well set-up and made sense. The peer
review activities were accessible and allowed you to apply what you’d learned in much
greater depth”.

It is also worth noting that improvements were made in all skills except Evaluation (i.e.
Analysis, Explanation, Interpretation and Inference) during the activities (Table 4). This
was largely due to the feedback process. Future studies are required to explore whether
Evaluation can also be developed using the proposed mechanism, or whether this skill is
simply more complex than the others (Zaidi et al., 2018).
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4.2 Influence of peer assessment on the development of higher order thinking
skills

The linear regression model shows that feedback received has the greatest impact on
improvements in critical thinking skills (FR f = 0.62, p-value = <0.001) (Table 3).
This is consistent with the students’ comments, e.g. Student 3, who highlights the benefit
of “applying everything you know so that someone else can improve”. Good feedback
shows a student how to improve their response, while peer assessment can provide the
support that is needed for a student to improve (Vasquez-Colina et al., 2017).

Furthermore, as previously highlighted by the literature, students play an active role in
peer assessment, both in the assessment of themselves as well as others (Planas-Llado et
al., 2018). One student, Student 2, claimed that peer assessment “helps you to develop
your knowledge as there’s someone else giving you advice on how to improve your
answer”. Finally, feedback not only boosts motivation; it also depends on it (Lai &
Hwang, 2015; Tseng & Tsai, 2007; Hwang, Hung & Chen, 2013). This issue is raised by
Student 1, who suggests that “it depends on the attitude; a positive attitude led to better
feedback”.

The linear regression model also reveals that feedback given is a significant predictor of
improvements in critical thinking skills (FD = 0.40, p-value = <0.01) (Table 3). This
can be explained by the fact that students compare their own work with the work they
review and subsequently incorporate this knowledge (Huisman et al., 2018). This is
demonstrated by Student 1, who provides two different perspectives on the matter:
“seeing another response allows you to improve your own” and “when you had to review
a terrible response, it didn 't really help you because everything was missing... it was no
help to you”.

We agree with Newman et al. (2018) that in order to give quality feedback, students
must be given guidelines. This includes suggestions such as looking beyond the case at
hand and not just highlighting issues within the response. Giving feedback to a peer is a
complex skill that needs to be developed by providing opportunities for learning
(Sluijsmans et al., 2004, in Algassab et al., 2017). It is therefore important to teach the
students how to give feedback beforehand, thus enhancing their skills and confidence in
this area (De la Cruz et al., 2015). Comments made during the focus group reveal that
peer assessment is not a common skill among pre-service teachers and must therefore be
developed, not least because it helps foster collaboration among students (Algassab et
al., 2018). For example, Student 4 suggests that “In the beginning | gave really bad
feedback because I didn’t know how to do it”, while Student 5 claims that “When we
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started the class, I didn’t know how to give feedback and | had to learn. It was difficult
to beging with, but after that | was able to do it”. Student 1, on the other hand, suggests
that it was something that “improved over time”. Furthermore, working on peer
assessment activities helps future teachers improve their evaluation skills (Sluijsmans et
al., 2004, in Algassab et al., 2018).

The results for FR and FG in the regression model (Table 3) reaffirm the importance of
building knowledge collectively by giving and receiving feedback (Lin, G, 2018). This
can also be seen in the comments made by Student 1, who suggests that “the activity
involved everyone”, and Student 2, who felt that “it helps you to develop your knowledge
as there’s someone else giving you advice on how to improve your answer”.

Finally, the average for the variable Response (R in Table 3) has a § = —0.33. This may
be due to the fact that students who have a higher starting level tend to have less room
for improvement as they are closer to the highest possible level of achievement (Yang et
al., 2013).

4.3 Scaffolding model for pre-service teachers

In order for students to make effective use of peer assessment they need training in the
specific model (Hanrahan & Isaacs, 2001). A scaffolding model for pre-service teachers
was developed based on an analysis of the responses by students who achieved the
highest level (i.e., Fully achieved). This model included guidelines for developing
critical thinking skills that allow the students to structure their thoughts and enrich their
pedagogical knowledge.

This discursive phases model, Figure 2, has several purposes. The first is to guide
teacher trainers in how to work with specific and progressive indicators that provide
students with the tools to develop their responses. It also allows them to evaluate the
complexity of a task. In this sense, the phases and topics to be covered guide the teacher
trainer on the learning objectives that the students are expected to achieve in the allotted
time. A second purpose is to realize which stages or processes are involved in all of the
skills. In other words, there are certain discursive phases that are shared by all of the
skills and which must therefore be mastered by the students in order for them to develop
said skills. In this sense, the proposed model allows the student to develop a previous
structure for the response, which in turn allows some of the phases to be generalized. For
example, all of the skills require a contextual phase, as well as a teaching moment. These
elements must therefore be developed with previous guidance from the teacher during
in-class discussions. The third pupose of the model is to differentiate between the
specific tasks required by each critical thinking skill. This strengthens the guidelines for
writing the response, as well as for giving feedback. In this case, for example, an activity
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that focuses on developing an explanation will necessarily have to include a
“conceptualization” phase (inherent to this skill) in order to be successful.

Figure 2 summarizes the phases or stages of writing that a response to an activity ought
to include when working on each skill. The critical thinking skills are included as
columns, while the corresponding phases are described in the rows below. The
contextual phase, as well as the argumentation and the pegagogical instance, are shared
by all of the skills and therefore extend across the table. Phases involving general
methodology (which corresponds only to interpretation and inference) and connecting
topics (which corresponds to explanation, analysis and evaluation) only appear under
specific skills. Furthermore, other phases are unique to certain skills as they correspond
to elements, activities or sub-skills that are representative of said skills (based on
Facione’s (1990) model for critical thinking).

CRITICAL THINKING SKILLS

Interpretation

(Comprehend and express
the meaning or
significance of a wide
variety of experiences,
situations, data, events,
judgments, conventions,
beliefs, rules, procedures,
or criteria)

Inference

(Identify and secure
elements needed to draw
reasonable conclusions; to
form conjectures and
hypotheses; to

consider relevant
information and to reduce
the consequences flowing
from data, statements,
principles,

evidence, judgments,
beliefs, opinions,
concepts, descriptions,
questions, or other forms
of representation)

Explanation

(State the results of one's
reasoning; to justify that
reasoning in terms of the
evidential, conceptual,
methodological,
criteriological and
contextual
considerations upon which
one's results were based;
and to present one's
reasoning in the form of
cogent arguments)

Analysis
(Identify the intended
and actual inferential
relationships among
statements, questions,
concepts, descriptions,
or other forms of
representation intended
to express belief,
judgment, experiences,
reasons, information, or
opinions)

Evaluation

(Assess the credibility

of statements or other
representations which are
accounts or descriptions of
a person’s perception,
experience, situation,
judgment, belief, or
opinion; and to assess the
logical strength of the
actual or intended
inferential relationships
among

statements, descriptions,
questions or other forms
of representation)

Contextual
DISCURSIV Presenting or describing the case, bibliographical references, background information, concepts or data which aid understanding of the
E PHASES context or conceptual framework underpinning the proposal. The student is expected to extract these elements (i.e. reproduce them). In order
MODEL to do so, the information should be taken from the required reading for the activity, the in-class discussions before the class, or the case or

situation presented in the activity, among others.

*** |n evaluation activities that require the student to choose a specific proposal, this choice must be stated during the contextual phase.

Argumentation

Justifying and explaining the claims, hypotheses, methodologies, relationships or conceptualizations proposed in response to the activity. The
student’s reasoning is expected to be based on explicit, relevant and concrete evidence.

Pedagogical instance

Presenting a possible solution to a problem through a practical teaching moment. The student is expected to propose a situation in which they
describe a strategy to be followed by the teacher in order to solve a teaching/learning issue in the classroom. This situation should be different
to those reviewed during the activity.

General methodology

Describes the strategies or general outline of the
method to be used as an initial approach to solving the
problem presented by the activity. These elements
assume a general level of knowledge from the student,
who must propose a suitable method for solving the
problem that is presented.

Connecting topics

Relating relevant subject-matter knowledge (included in the syllabus) to
pedagogical subject-matter knowledge (related more specifically to the teaching or
learning of the corresponding subject matter) in order to aid the comprehension of
a particular concept in the classroom.

Exemplification | Hypothesis Conceptualization Evaluation
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Presenting an example
of pedagogical content
knowledge to clarify the
proposed methodology.

Presenting a belief or
assumption based on the
situation presented by the
activity. This assumption

Presenting and describing the
subject-matter knowledge
present in a case study.
These are proposed by the
student based on their

Specifying and defining evaluation criteria that
allow the relationships, choices and explanations

for a given problem to be analyzed. The
evaluation is expected to lead to a relevant

is made based on
information taken from
the content of the activity
(i.e. exercises, class
material and
recommended reading,
among others). This
information can then be
used as the basis for the
student’s research or
reasoning.

response to the proposal. The criteria for
evaluating the relevance of the proposals will
depend on the activity.

previous general knowledge.

*** This phase is only found in analysis
activities that also involve evaluation.

Figure 2 Discursive phases model for activities that develop the critical thinking skills of
interpretation, analysis, evaluation, inference and explanation

Considering the above, it is clear that pre-service teachers require more than just subject-
matter knowledge. They must also develop the critical thinking skills that will allow
them to be better critical thinkers, as well as improving their own teaching practices.
Doing so will then allow them to teach their own students to become critical thinkers
themselves (Liu et al., 2018).

Furthermore, different teaching strategies are required in order to develop critical
thinking among pre-service teachers. This includes holding discussions (Liu et al., 2018)
and setting questions and tasks that require the use of higher order thinking skills
(Barnett et al., 2012), as well as using specific writing strategies that guide the student in
how to develop a written response. Furthermore, providing students with a structure
before they submit their response, as shown in Figure 2, will help them to build, develop
and review their work. This in turn will lead to significant learning outcomes (Angeli &
Valanides, 2009; Mayer, 2004, in Barnett et al., 2012), while giving greater purpose to
the use of technology in the classroom.

Appendix J includes an example of how to use the model presented in Figure 2. This
model is applicable for activities that develop critical thinking skills such as
interpretation, analysis, evaluation, inference and explanation. This example was built
with selected student responses, highlighting the different phases that are present in the
text.

4.4 Use of technology

The logistics of the activity were minimized by using networked devices (tablets or
laptops) to have students submit their responses and complete the peer assessment.
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Doing so ensured that the transfer of documents was transparent for both students and
teacher. Furthermore, the platform allowed the teacher to monitor the students’ work and
give feedback, with the possibility of projecting a particular student’s work on the screen
to be analyzed by the whole class. Furthermore, as the information flow was automated
it was easy to make the students’ responses anonymous and avoid any social bias (Lin,
2018; Berndt et al., 2017). This experience is an example of how the use of technology
allows for better learning spaces and activities that were previously inconceivable
(Keane et al., 2016). In our specific case, this means managing the peer assessment
process both instantly and anonymously.

The platform that was used was designed with a simple and user-friendly interface in
order to optimize the student experience (Yilmaz et al., 2018). Nevertheless, the students
still faced some difficulties during the induction process. This can be seen in the
comments made by Student 3, who said that “I found it difficult to begin with, to connect
to the internet, open the website (...) I didn’t know if I'd sent my work™ and Student 1,
who claimed that “When we started I didn’t understand how I was supposed to asSess
my classmate, I found it hard to tell whether I'd done everything right in the platform”.

The qualitative study reveals the need for students to have previous experience with
technology (and learning through technology) in order to facilitate appropriation of
technology for their professional life. The fact that the use of technology is insufficient
in initial teacher training (Cullen et al., 2018) can be seen in the comment made by
Student 2, who suggests that “(...) it took me a while because I wasn’t used to working
with a computer in class”. Without mastering the technology (i.e. knowing how to use
basic technological tools) it is hard to achieve the corresponding teaching objectives
(Yilmaz et al., 2018).

5 Conclusions

The aim of this study was to answer the research question “How can technology-
scaffolded peer assessment activities develop critical thinking among pre-service
teachers?” The results, with pre-service teachers reveal that networked devices (tablets
or laptops) that are scaffolded so that students develop a response, give anonymous
feedback to a peer and develop a new response based on their initial response and the
feedback process itself, leads to significant improvements in critical thinking skills.
They also show that the level of feedback received and feedback given are predictors of
said improvements. This confirms the importance of designing learning situations in pre-
service teacher training to promote the development of critical thinking (Arsal, 2015).
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Considering that paper-based peer evaluation has a high administrative load with a large
number of students (Hanrahan & Isaacs, 2001), technology, through wirelessly
interconnected devices, allows for smooth record management for any classroom size,
with the only restriction being the capacity of the network (router and bandwidth). This
system also allows for an anonymous peer review process. This is essential as students
tend to assume that higher performing students give better feedback (Berndt et al.,
2018), which is not always the case. Furthermore, the technology allows a teacher to
access their students’ work during class, thus facilitating their role in guiding the peer
review process by clarifying meaning and encouraging active engagement (Zhu &
Carless, 2018).

The limitations of this study are all related to its scale. The research was conducted with
a limited number of activities, a small number of students and a specific set of skills.
Future work should look to test this model further, by carrying out more activities over a
longer period of time and in different subjects.
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7. Apendix

A. Description of the activities and the critical thinking skills they involve

ACTIVITY 1

Analyze the learning sequence in the text “The Democracy” based on the key elements of teaching fluency.
Make a summary table with the elements that are present and those that are missing. Don’t forget to back
this up with evidence. Give suggestions on how to improve this learning sequence. Think about how it
relates to the model for the gradual release of responsibility.

Tasks to be completed by the 1. Analyze the learning sequence based on the subject-matter
student knowledge (i.e. the elements of teaching fluency).
2. Create a summary table (i.e. elements that are present and
missing).

3. Back the table up with evidence.

4. Make suggestions.

5. Consider previous subject-matter knowledge (i.e. the gradual
release of responsibility).

Subject-matter knowledge Key elements of teaching fluency
Critical thinking skills Analysis and explanation
involved in the activity

ACTIVITY 2

Nagy (1988) suggested that a child should learn between 1,000 and 3,000 words per year. Villalon (2008)
suggests that number should be between 2,700 and 3,000. Considering that the school year lasts
approximately 36 weeks (i.e. the children should learn approximately 83 words per week), how would you
teach this vocabulary?

Tasks to be completed by the 5. Read and compare two recommended texts.

student 6. Interpret the information and variables involved in a specific
pedagogical problem.

7. ldentify and infer the main information and conceptual tools.

8. Develop a proposal and provide an explanation.

Subject-matter content Pedagogical strategies for teaching vocabulary.
Critical thinking skills Interpretation, inference and explanation.
involved in the activity

ACTIVITY 3

You are preparing a productive discussion to aid comprehension and are evaluating how to segment the
information. You have these three proposals for segmenting the information:

Proposal 1: Visual text — title and opening paragraph — section 1 — section 2 — section 3

Proposal 2: Sections 1, 2 and 3 — visual text — title and opening paragraph

Proposal 3: Title and opening paragraph — visual text — section 3 — section 1 — section 2

Which proposal would you choose? Why?

Now think of a question to trigger a discussion for each segment. Remember to use the table from the
discussion plan. For now, put the title or main idea of the segment in the main column and fill out the final
column with the specific question for that segment. Remember to think of just one question and not
several. Don’t forget that the questions should focus on the main ideas of the text (i.e. the focus) and
encourage discussion (i.e. open-ended questions).

Tasks to be completed by the 5. Evaluate the proposals for segmenting the information.
student 6. Select a proposal and justify the decision.

7. Come up with a key question for subsequent discussion.
8. Come up with the title and the main idea.

Subject-matter content Textual production and productive discussion: segmenting and
presenting information
Critical thinking skills Evaluation and inference

involved in the activity




B. Summary of the critical thinking skills, indicators and descriptors for the rubrics applied to R

and NR

Skill Definition of the skill Dimension of the rubric

Interpretation Comprehend and express the meaning or significance The descriptors for this dimension evaluate whether the response
of a wide variety of experiences, situations, clearly and justifiably categorizes, decodes or clarifies the
data, events, judgments, conventions, beliefs, rules, significance or meaning of the question. They also evaluate
procedures, or criteria. The sub-skills of interpretation whether the format used to present the information (e.g. text,
include: categorizing, describing, distinguishing, diagram, table, concept map etc.) is consistent with the response.
recognizing, identifying and exemplifying, among
others.

Analysis Identify the intended and actual inferential relationships | The descriptors for this dimension evaluate whether the response
among statements, questions, concepts, descriptions, or | provides an exhaustive analysis of the relationships between the
other forms of representation intended to express belief, | statements, concepts and issues raised by the question. They also
judgment, experiences, reasons, information, or evaluate the clarity, justification and coherence of these
opinions. The sub-skills of analysis include: relating, relationships, as well as the supporting evidence.
contrasting, examining and proposing, among others.

Evaluation Assess the credibility of statements or other The descriptors for this dimension evaluate whether the response
representations which are accounts or descriptions of a | provides a critical assessment of the proposal set out in the
person’s perception, experience, situation, question, using clear, explicit, relevant and credible criteria. They
judgment, belief, or opinion; and to assess the also evaluate whether the response analyzes the coherence of said
logical strength of the actual or intended proposal by examining its main ideas (focus), intentions (interests
inferential relationships among statements, descriptions, | or motivations) and beliefs (principles and perspectives).
questions or other forms of representation. The sub-
skills of evaluation include: justifying, reasoning,
proposing and judging, among others.

Inference Identify and secure elements needed to draw reasonable | The descriptors for this dimension evaluate whether the response
conclusions; to form conjectures and hypotheses; to identifies and builds on the conceptual aspects of the question and
consider relevant information and to educe provides relevant evidence with which to draw conclusions or
the consequences flowing from data, statements, develop a proposal in response to said question (conjecture,
principles, evidence, judgments, beliefs, opinions, hypothesis etc.). They also evaluate the main ideas and assumptions
concepts, descriptions, questions, or other forms that are proposed, analyzing whether or not they acknowledge the
of representation. The sub-skills of inference include: causes and effects of the data.
recognizing, reformulating, extracting, paraphrasing
and explaining, among others.

Explanation State the results of one's reasoning; to justify that The descriptors for this dimension evaluate whether the response
reasoning in terms of the evidential, conceptual, clearly sets out the results, procedures or arguments required by the
methodological, criteriological and contextual question. Each item is justified with compelling evidence and
considerations upon which one's results were based,; developed appropriately. They also evaluate the procedures,
and to present one's reasoning in the form of methods, criteria, subject-matter knowledge, lines of argument or
cogent arguments. The sub-skills of explanation main factors considered in their reasoning.
include: reporting, articulating, anticipating and
presenting, among others.




C. Assessment instruments: rubric for assessing R, NR, F and incorporation of F into NR

C-1. Rubric applied to R and NR

DEVELOPMENT OF CRITICAL
THINKING (GENERAL
DESCRIPTORS)

The student’s response
shows evidence of suitable
development of the
relevant critical thinking
skill. There are textual
clues (both linguistic and
discursive), as well as
explicit evidence
demonstrating the
development of said skill.

There is evidence of the
relevant skill. Certain
aspects of the question
have not been
developed. There are
textual clues and
explicit evidence
demonstrating the
development of said
skill.

There is partial evidence of
the relevant skill. More
than two aspects of the
question have not been
fully developed. There are
textual clues and some
evidence demonstrating the
development of said skill,
though this is not always
explicit.

There is no evidence of the
relevant skill. The aspects
of the question have not
been developed in the
response and/or the
response develops a
different skill than the one
required by the question.

a) If the question involves
INTERPRETATION

The response clearly and
justifiably categorizes,
decodes or clarifies the
significance or meaning of
the question. Furthermore,
the format used to present
the information (e.g. text,
diagram, table, concept
map etc.) is also consistent
with the response.

The response clearly
and justifiably
categorizes, decodes or
clarifies the significance
or meaning of the
question, but one of the
categories or some of
the work is only
partially justified and
discussed. The format
used to present the
information is consistent
with the response.

The response only partially
categorizes, decodes or
clarifies the significance or
meaning of the question, as
a part of it is missing. The
format used to present the
information is consistent
with the response.

The response does not
categorize, decode or clarify
the significance or meaning
of the question and/or the
format in which the
information is presented is
not consistent with the skill
required by the question.

b) If the question involves
ANALYSIS

The response provides an
exhaustive analysis of the
relationships between the
statements, concepts and
issues raised by the
question. These
relationships are clear
(correctly defined and well
set out) and coherent (in
line with the topic and
general idea of the
question). They are also
correctly identified
(mentioned in the
response), well-reasoned
(arguments are given for or
against in order to support
the position) and justified
using evidence from the
case study, situation or text
that is referenced in the
question.

The response provides
an analysis of the
majority of the
relationships between
the statements, concepts
and issues raised by the
question. The
relationships are clear
and coherent but have
only been partially
identified, argued or
justified because:

one of the relationships
or aspects of the
question is not
mentioned

or
all of the aspects are
identified but not all
have been analyzed

or

not enough evidence is

provided to justify the
analysis.

The response provides an
analysis of some of the
relationships between the
statements, concepts and
issues raised by the
question. The relationships
are clear and coherent but
have only been partially
identified, argued or
justified because:

one of the relationships or
aspects of the question is
not mentioned

or
not enough evidence is

provided to justify the
analysis.

The response fails to
acknowledge the
relationships between the
statements, concepts and
issues raised by the
question. These
relationships are not always
coherent and do not relate to
the main focus of the
question.

or
the aspects of the question
are identified but they are
not analyzed or no
connections are made

or

no evidence is provided to
justify the analysis.

c) If the question involves
EVALUATION

The response provides a
critical assessment of the
proposal described or
implied in the question.

The response provides a
critical assessment of
the proposal described
or implied in the

The response provides a
partial assessment of the
proposal described or
implied in the question.

The response does not
provide an assessment of
the proposal described or
implied in the question.




The main ideas (focus),
intentions (interests or
motivations) and beliefs
(principles and
perspectives) in said
proposal are
acknowledged, and its
credibility is assessed
based on specific, coherent
and well-defined criteria
(i.e. in line with the
objectives of the question).

question.

The main ideas,
intentions and beliefs in
said proposal are
acknowledged and its
credibility is assessed
based on specific
criteria. However, one
of these criteria is not
relevant to the
assessment or has not
been well-defined or
explained.

The majority of the main
ideas, intentions and beliefs
in said proposal are
acknowledged and its
credibility is assessed using
a single criterion and/or the
criteria used are otherwise
only partially justified.

The main ideas, intentions
and beliefs are identified
but not assessed, or no
criteria are defined for
assessing the credibility of
the proposal.

d) If the question involves
INFERENCE

The response identifies and
builds on the conceptual
aspects of the question and
provides relevant evidence
in order to draw
conclusions or develop a
proposal in response to the
question (conjecture,
hypothesis etc.). The main
ideas and assumptions are
addressed, acknowledging
the causes and effects of
the data.

The response identifies
and builds on the
conceptual aspects of
the question and
provides relevant
evidence in order to
draw conclusions or
develop a proposal in
response to the question
(conjecture, hypothesis
etc.). The majority of
the ideas and
assumptions are
addressed, though these
are not always central or
relevant. Some of the
causes and effects of the
data are acknowledged.

The response identifies and
builds on the conceptual
aspects of the question but
relevant evidence is not
always provided in support
of the conclusions or
conjectures that are made.
The main ideas and
assumptions are addressed,
acknowledging the causes
and effects of the data

or

the majority of the ideas
and assumptions are
addressed, though these are
not always central or
relevant. Some of the
causes and effects of the
data are acknowledged.

The response does not
identify or build on the
conceptual aspects of the
question

and/or

no evidence is provided to
support any of the
conclusions or conjectures
that are made

and/or
the main ideas and

assumptions are not
addressed.

e) If the question involves
EXPLANATION

The response clearly sets
out the results, procedures
or arguments required by
the question. Each item is
justified with compelling
evidence (logical reasoning
that does not resort to
unjustified generalizations,
unsubstantiated claims or
emotional appeals) and
developed appropriately
(following a line of inquiry
or argument). The response
also details the procedures,
methods, criteria, subject-
matter knowledge, lines of
argument or main factors
considered in their
reasoning.

The response clearly
sets out the results,
procedures or arguments
required by the question.
Each item is justified
with convincing
evidence and developed
appropriately.

In general, the response
also details the
procedures, methods,
criteria, subject-matter
knowledge and lines of
argument included in
their reasoning, though
it does not always
explain the main factors
behind these.

The response sets out the
results, procedures or
arguments required by the
question, but these are not
always justified with
evidence.

The response sets out the
results, procedures or
arguments required by the
question, but no evidence is
provided as justification and
the elements included in the
descriptor for fully achieved
are not present.




C-2.

Assessment criteria

Rubric applied to F

The feedback provides a
critical assessment of the
proposal described or implied
inR.

The main ideas (focus),
intentions (interests or
motivations) and  beliefs

(principles and perspectives)
in said proposal are
acknowledged, and their
credibility is assessed based
on specific, coherent and
well-defined criteria (i.e. the
student giving the feedback
does not try to address
everything in R, instead
providing guidance on
specific points and ideas,
while the feedback itself is
coherent with the objectives
of the activity).

The feedback provides an

assessment of the proposal
described or implied in R.
The main ideas, intentions
and beliefs in said proposal
are acknowledged, and their
credibility is assessed based
on specific criteria.
However, one of the criteria
is not relevant or is not well-
defined and explained.

The feedback provides a
partial assessment of the
proposal  described  or
implied in R.

Most of the main ideas,
intentions and beliefs in said
proposal are acknowledged,
and their credibility is
assessed based on a single
criterion and/or criteria that
are only partially justified.

The feedback does not
provide an assessment

of the proposal
described or implied in
R.

The main ideas,
intentions and beliefs
are identified but are
not assessed, or there
are no criteria defined
for  assessing the
credibility — of  the
proposal.

Clarity and
relevance of the
explanation

The student giving the
feedback clearly sets out the
results, procedures or
arguments that come from
reading and analyzing R (they
draw on their peer’s work,
thus establishing a dialogue
between their own ideas and
the ideas of the student they
are assessing).

Each item is justified
accordingly with evidence
from R (logical reasoning that
does not resort to unjustified
generalizations,

unsubstantiated  claims  or
emotional appeals), therefore
outlining the  procedures,
methods, criteria, subject-
matter knowledge, lines of
argument or main factors
considered in their reasoning.

The feedback clearly sets
out the results, procedures
or arguments that come
from reading and analyzing
R.

Each item is justified
accordingly with evidence
from R and is developed
appropriately.

The procedures, methods,
criteria, subject-matter
knowledge and lines of
argument are  generally
outlined, although the main
factors considered in their
reasoning are not always
explained.

The feedback sets out the
results, procedures or
arguments that come from
reading and analyzing R,
though this is not always
justified with evidence from
R (this level includes cases
where the feedback does not
interact well with R as the
student giving the feedback
only considers their personal
opinion, and not the opinion
set out in R, often drawing
on their own work rather
than their peer’s).

The feedback sets out
the results, procedures
or arguments that come
from  reading and
analyzing R, but no
evidence is provided as
justification and the
elements included in
the descriptor for fully
achieved are not
present.

Argumentation

The comments made by the
student giving the feedback
aim to motivate and guide
their classmate in wording (or
rewording) their response. To
do so, they ask questions
(which guide the author of R
in the changes they must
make or areas they must
improve when developing
R2), highlight certain areas
(e.g. suggest different ways of
presenting the information),

The comments made by the
student giving the feedback
aim to motivate and guide
their classmate in wording
or rewording their response.
They ask questions,
highlight  certain  areas,
provide explanations and/or
warn the student in order to
focus their attention on key
areas.

Most of the comments are
justified and/or  provide

The comments made by the
student giving the feedback
aim to describe the strengths
and weaknesses of R. To do
so, they ask questions,
highlight ~ certain  areas,
provide explanations and/or
warn their classmate in
order to focus their attention
on key areas, although they
do not provide suggestions
for improving R2. The
outcome of the process is

The comments made by
the student giving the
feedback only aim to
correct R. The
comments highlight the
“errors” found in R and
do not motivate or
inspire further
reflection or questions
that might guide the
author of R. The
outcome of the process
is negative.




provide explanations
(regarding the sections of the
text that require  more
attention) or warn the student
(if they feel certain aspects of
R may be ambiguous or
misinterpreted). The outcome
of the process is positive.

suggestions for improving
R2. The outcome of the
process is positive.

positive.

Syntax, lexis and
register

Optional indicators®

Request for
evidence

The lexis used is clear (there
are no complex expressions,
while the wording and syntax
is easy to understand) and
precise (the text avoids
ambiguity, colloguialisms and
features of spoken language).
The text also wuses the
appropriate register (i.e. an
academic  register  and/or
technical jargon when dealing
with descriptions or other
relevant explanations that aid
comprehension of the topics
addressed).

The student giving the
feedback highlights the need
to include evidence or back up
some of the ideas presented in
R. This request for evidence
not only acknowledges which
ideas need further support, but
also explains why (the aim of
providing the evidence is well
explained, i.e. the student
giving the feedback must
highlight which ideas or areas
of R require further support
and explain why this is
important, guiding the author
of R with logical, coherent
arguments that focus on the
question). Furthermore, the
student giving the feedback
suggests types of evidence
that would be relevant to the
ideas that have  been
highlighted  (this evidence
may be: bibliographical (they
may suggest their classmate
consider an idea from the
literature related to the
question), contextual (they
may suggest that their
classmate provide evidence

The lexis used is clear but
not always precise because:
certain ~ comments  are
ambiguous (e.g. they
include words such as ‘it’,
‘something” and  ‘that’,
among others).

and/or
it includes some features of

spoken language that are not
in keeping with the register

and/or are colloquialisms
(e.g. “well”, “I mean”
“like”).

The student giving the

feedback highlights the need
to include evidence or back
up some of the ideas
presented in R. This request
for evidence not only
acknowledges which ideas
need further support, but

also explains why.
However, no further
information is  provided

regarding the type or content
of such evidence.

The lexis used is not always
clear or precise because:
all of the comments involve
some level of ambiguity in
the use of certain words

and/or

it uses a wide range of
features of spoken language,
which affect the register.

The student giving the
feedback highlights the need
to include evidence or back
up some of the ideas
presented in R. However,
they only suggest which
areas need further support,
without explaining why or
providing any  further
information on the type or
content of such evidence.

The lexis used is neither
clear nor precise (none
of the criteria for fully
achieved are met).

The student giving the

feedback only
highlights the need to
include evidence, but
does not explain where
or why.

The decision regarding whether or not to consider these criteria will depend on the level of R (the evaluator should assess the relevance of these
indicators based on whether or not the text requires any comment on these aspects).




from the context or case study
contained within the question)
or empirical (if ideas or
arguments are to be backed up

with data, percentages or

experimental evidence)).

The student giving the | The student giving the | The student giving the | The student giving the
feedback  proposes  new | feedback suggests reviewing | feedback suggests reviewing | feedback makes certain
arguments or counter- | one of the arguments | one of the arguments | comments but these are
arguments that build on the | included in R and explains | included in R. However, | not relevant to R

line of argument used in R
(they are consistent with the

why this is important.
Both the suggestion as well

they do not explain why this
is important and/or do not

because:

Request to reword
or rework

among others®) in order to
improve its readability (the
reworded response would be

clearer and  easier to
understand). They  also
provide  guidelines  and

specific strategies to enhance
or change the format or
presentation of the
information (these strategies
are justified with more than
just a “because I say so” or
personal opinions, presenting
instead a clear objective that
is relevant to R). All of the
above elements are described
in detail (with the steps to
follow, specific
recommendations, procedures
and required research, among
others. These are also relevant

are only mentioned in
general terms and/or their

description is  somewhat
confusing and/or the
guidelines and strategies

that are presented are not
relevant to R).

no guidelines or strategies
are provided for enhancing
the rewording or reworking
of the response

and/or
guidelines or strategies are

provided but these are not
well defined or justified

and/or
the student giving the
feedback only  suggests

superficial improvements to
the format or presentation of
the information.

work developed in R). | asits relevance are justified, | provide any strategies for | they simply provide
Reviewing an Furthermore, they provide the | while strategies are provided | incorporating  this  new | their own conclusions
argument or author of R with certain | for incorporating this new | information. or arguments, instead of
presenting a new rebuttals (if providing a | information. building on R. In this
argument and/or counter-argument) and/or case, the student giving
counter-argument | strategies for incorporating the feedback tends to be
new arguments (explaining in opposition to R and
the importance of including does not engage with
this new information). the  response  (the
arguments are along the
lines of “it’s not like
that, it’s like this™).
The student giving the | The student giving the | The student giving the | The student giving the
feedback refers to the need to | feedback refers to the need | feedback only refers to the | feedback only
reorganize the text (they | to reorganize the text in | need to reorganize the text, | highlights the “errors”
reference both formal and | order to improve its | without explaining how this | in R and explains how
discursive aspects, such as the | readability.  They also | will help improve its | to correct these (they
structure of the paragraphs, | provide guidelines and well- | readability assume that their own
the inclusion of discourse | founded strategies, but not suggestions are
markers, and a review of | all of these are described in | and/or correct).
spelling and punctuation, | detail (some of the strategies

focus of the question

aspects of the questions that
were not addressed in R

aspects of the question that
were not addressed in R.

need to review the question,
indicating which area needs

to R).
The student giving the | The student giving the | The student giving the | The student giving the
Highlighting the feedback highlights certain | feedback highlights certain | feedback only highlights the | feedback only suggests

that the question should
be reviewed, without

* This level includes comments in reference to the formal aspects of the response detailed in section 2 of the rubric.




(indicating which topic or area
is missing in R, e.g. the
question asks the student to
analyze a case and give
suggestions but R only
analyzes)

and/or
should the instructions have

been  misunderstood, the
student giving the feedback

rephrases the question
(explaining it in different
terms) or its aim/focus
(highlighting a  skill or

objective that has not been
addressed, e.g. the question
asks the student to interpret
but the author of R only
identifies, or the question asks
the student to create but the
response only describes).

As well as highlighting the

issue, the feedback also
guides the author in how to
incorporate the new
information  (the feedback
provides clear and well-
defined suggestions,

strategies, guidelines and/or
procedures).

Although  they  explain
which area needs working
on, the guidance that is
provided is quite general,
with no specific guidelines
or procedures included in
the feedback

and/or

should the instructions have
been misunderstood, the
student giving the feedback
highlights which aspect has
not been fully understood,
but the explanation does not
specifically identify the
aim/focus of the question (it
is only partially identified
and/or identified in
general/ambiguous terms)

and/or

the guidance for the author
is incomplete as the
suggestions, strategies,
guidelines and/or procedures
are not well defined or clear
enough (either because they
are presented too generally
or because they do not
correctly explain the
procedures needed in order
to implement the relevant
strategies).

working on (or including).
No guidance is provided to
the author of R, with no
guidelines or strategies
included in the feedback

and/or

they identify a
misunderstanding of the
instructions but do not

explain the objective of the
question nor its focus so as
to help the  author
understand its requirements

and/or

the author of R is not
provided with any guidance
in the form of suggestions,
strategies, guidelines and/or
procedures.

explaining which
aspects or why it is
important

and/or

they identify a
misunderstanding of the
instructions but do not
rephrase the question or
provide any guidance to
help the author of R
understand its
requirements (they
highlight the error or
misunderstanding in
general terms without
saying what it is nor
how to fix it).




C-3.

N

Incorporating F
into NR

Rubric applied to the incorporation of F into NR

The student rewrites their

response, taking into account the
comments made in the feedback,
as well as any new information to
emerge from the assessment of
their peer’s work or a self-
assessment of their own.

NR represents a reworked version
of R, in which the relevant aspects
analyzed by their peer have been
addressed (i.e. they do not simply
copy-paste the feedback, instead
they rework their response based
on an analysis and evaluation of
this new information).

The student evaluates the
relevance of the comments
made in the feedback and
includes the parts that they
feel are most relevant.

NR includes the original
response, plus their response
to the feedback (i.e. they do
not simply copy-paste the
comments, instead they
rework them and add any
new information to their
original response in a
coherent way).

The student literally copies
the comments made in the
feedback (i.e. they do not
incorporate or build on
them, they simply copy-
paste them).

NR includes the original
response, plus the
comments made in the
feedback (i.e. the original
response plus the new
information).

The student literally copies

the comments made in the
feedback (i.e. they do not
incorporate or build on
them, they simply copy-
paste them).

NR only provides the new
information prompted by
the feedback (i.e. it does
not include the original
response).




D. Cohen’s kappa for the assessment instrument

Table D1

Level of agreement between evaluators for the Rubric applied to the Response (R) and New
Response (NR). Dimension: Analysis

Evaluator 1

Not Fully Total
achieved Emerging Developing achieved Rows
Not achieved 2 1 0 0 3
Emerging 0 3 2 0 5
Evaluator 2 Developing 0 4 4 1 9
Fully achieved 0 0 2 9 11
Total Columns 2 8 8 10 28

Table D2

Level of agreement between evaluators for the Rubric applied to the Response (R) and New
Response (NR). Dimension: Explanation

Evaluator 1

Not Fully Total
achieved Emerging Developing achieved Rows
Not achieved 4 0 0 0 4
Emerging 0 36 1 0 37
Evaluator 2 Developing 0 2 23 2 27
Fully achieved 0 0 1 25 26
Total Columns 4 38 25 27 94

Table D3

Level of agreement between evaluators for the Rubric applied to the Response (R) and New
Response (NR). Dimension: Interpretation

Evaluator 1
Total
Not Emerging Developin Fully Rows
achieved ging ping achieved

Not achieved 4 0 0 0 4

Emerging 0 27 0 0 27

Evaluator 2 Developing 0 5 17 0 22
Fully achieved 0 0 0 13 13

Total Columns 4 32 17 13 66




Table D4

Level of agreement between evaluators for the Rubric applied to the Response (R) and New
Response (NR). Dimension: Evaluation

Evaluator 1
Not Fully Total
achieved Emerging Developing achieved Rows
Not achieved 7 0 0 0 7
Emerging 0 12 0 0 12
Evaluator 2 Developing 0 0 8 2 10
Fully achieved 0 0 0 25 25
Total Columns 7 12 8 27 54
Table D5

Level of agreement between evaluators for the Rubric applied to the Response (R) and New
Response (NR). Dimension: Inference

Evaluator 1
Not Fully Total
achieved Emerging Developing achieved Rows
Not achieved 4 2 0 0 6

Emerging 0 55 3 0 58

Bvaluator 2 e eloping 0 1 37 0 38

Fully achieved 0 0 0 18 18

Total Columns 4 58 40 18 120

Table D6

Level of agreement between evaluators for the Rubric applied to the Feedback (F).
Dimension: Assessment Criteria

Evaluator 1
Not Fully ;otal
i i ows
achieved Emerging  Developing achieved
Not achieved 6 0 0 0 6
Emerging 1 8 0 1 10
Evaluator 2 Developing 0 2 10 3 15
Fully achieved 0 0 2 22 24
Total Columns 7 10 12 26 55




Table D7

Level of agreement between evaluators for the Rubric applied to the Feedback (F).
Dimension: Clarity and Relevance of the Explanation

Evaluator 1
Not Fay  owl
achieved Emerging Developing achieved Rows
Not achieved 0 0 0 0 0
Emerging 0 8 0 0 8
Evaluator 2 Developing 0 2 18 3 23
Fully achieved 0 0 5 19 24
Total Columns 0 10 23 22 55

Table D8

Level of agreement between evaluators for the Rubric applied to the Feedback (F).
Dimension: Argumentation

Evaluator 1

Not Fully Total
achieved Emerging Developing achieved Rows
Not achieved 2 1 0 0 3
Emerging 1 18 1 0 20
Bvaluator2 o eloping 0 3 10 1 14
Fully achieved 0 1 3 14 18
Total Columns 3 23 14 15 55
Table D9

Level of agreement between evaluators for the Rubric applied to the Feedback (F).
Dimension: Syntax, lexis and register

Evaluator 1

Not Fully Total
achieved Emerging Developing achieved Rows
Not achieved 0 0 0 0 0
Emerging 1 7 1 0 9
Evaluator 2 Developing 0 0 12 1 13
Fully achieved 0 0 4 29 33
Total Columns 1 7 17 30 55




Table D10

Level of agreement between evaluators for the Rubric applied to the Feedback (F).

Dimension: Request for Evidence

Evaluator 1
Not : iy Skilnot | pon
achieved Emerging  Developing achieved  present ows
Not achieved 0 0 0 0 0 0
Emerging 0 3 0 0 0 3
Evaluator 2 Developing 0 0 5 0 1 6
Fully achieved 0 0 0 6 0 6
Skill not present 0 1 0 1 38 40
Total Columns 0 4 5 7 39 55

Table D11

Level of agreement between evaluators for the Rubric applied to the Feedback (F).
Dimension: Reviewing an Argument or Presenting a New argument and/or Counter-

Argument
Evaluator 1
- Total
Not . . Full Skill not
achieved Emerging  Developing achiev):ed present Rows
Not achieved 0 1 0 0 0 1
Emerging 0 0 0 0 0 0
Evaluator 2 Developing 0 2 1 0 0 3
Fully achieved 0 0 0 3 1 4
Skill not present 0 0 1 0 46 47
Total Columns 0 3 2 3 47 55
Table D12
Level of agreement between evaluators for the Rubric applied to the Feedback (F).
Dimension: Request to Reword or Rework
Evaluator 1
- Total
Not . . Full Skill not
achieved Emerging  Developing achievyed present Rows
Not achieved 1 0 0 0 0 1
Emerging 0 4 0 0 1 5
Evaluator 2  Developing 0 0 2 0 0 2
Fully achieved 0 0 0 0 0 0
Skill not present 0 0 1 0 46 47
Total Columns 1 4 3 0 47 55




Table D13

Level of agreement between evaluators for the Rubric applied to the Feedback (F).
Dimension: Highlighting the Focus of the Question

. Evaluator 1 — - Total

ot . . u ill not

achieved Emerging  Developing achie\yed present Rows
Not achieved 0 0 0 0 0 0
Emerging 0 2 1 0 1 4

Evaluator 2 Developing 0 0 4 1 0 5
Fully achieved 0 0 0 3 0 3
Skill not present 0 0 1 1 41 43
Total Columns 0 2 6 5 42 55

Table D14

Level of agreement between evaluators for the Rubric applied to the incorporation of the
Feedback into the New Response FR(NR).

Evaluator 1

Not . . Fully Total
achieved Emerging Developing achieved Rows
Not achieved 6 0 0 0 6
Emerging 0 13 1 1 15
Evaluator 2 Developing 0 1 18 0 19
Fully achieved 0 0 0 10 10
Total Columns 6 14 19 11 50




Table D15

Expected frequencies for Cohen’s kappa for each assessment criteria: Rubric applied to the
Response (R) and New Response (NR), Rubric applied to the Feedback (F) and Rubric
applied to the incorporation of the Feedback (F) into the New Response (NR), for each of
the relevant dimensions.

NOt  Emerging Developing _ FullV ~ SKill not
achieved ging PINg chieved  present

Rubric applied to R and NR

Analysis 0.21 1.43 2.57 3.93 -
Explanation 0.17 14.96 7.18 7.47 -
Interpretation 0.24 13.09 5.67 2.56 -
Evaluation 0.91 2.67 1.48 12.50 -
Inference 0.20 28.03 12.67 2.70 -

Rubric applied to F
Compulsory Indicators

Assessment criteria 0.76 1.82 3.27 11.35 -
Clarity and relevance of the explanation 0.00 1.45 9.62 9.60 -
Argumentation 0.16 8.36 3.56 491 -
Syntax, lexis and register 0.00 1.15 4.02 18.00 -
Optional Indicators

Request for evidence 0.00 0.22 0.55 0.76 28.36
Reviewing an argument or presenting a new 0.00 0.00 011 0.22 40.16
argument and/or counter-argument

Request to reword or rework 0.02 0.36 0.11 0.00 40.16
Highlighting the focus of the question 0.00 0.15 0.55 0.27 32.84

Rubric applied to the incorporation of F

into NR 0.72 4.20 7.22 2.20 -
Note: The frequency for each level is calculated by multiplying the total number of columns by the total
number of rows and dividing by the overall total (The values included in the final row and final column in
Tables D1 to D14).




Table D16
Cohen’s kappa for each dimension assessed by the Rubric for R and NR, the Rubric for F

and the Rubric for F into NR.

N Yef xa Kappa
Rubric applied to R and NR
Analysis 28 8.14 18 0.50
Explanation 94 29.78 88 0.91
Interpretation 66 21.56 61 0.89
Evaluation 54 17.56 52 0.95
Inference 120 43.60 114 0.92
Mean - 24.13 66.60 0.83
Rubric applied to F
Compulsory Indicators
Assessment criteria 55 17.20 46 0.77
Clarity and relevance of the explanation 55 20.67 45 0.71
Argumentation 55 17.00 44 0.71
Syntax, lexis and register 55 23.16 48 0.78
Optional Indicators
Request for evidence 55 29.89 52 0.84
Reviewing an argument or presenting a new 55 40.49 50 0.66
argument and/or counter-argument
Request to reword or rework 55 40.65 53 0.86
Highlighting the focus of the question 55 33.80 50 0.73
Mean - 27.86 48.50 0.76
Rubric applied to the incorporation of F 50 14.34 47 0.92

into NR

Note: N corresponds to the number of responses in which the dimension was assessed, Y; ef corresponds to
the sum of the expected frequencies (Table E15) and ), a is the sum of the number of coincidences for the
different criteria.



E. Scores for Response, New Response and Feedback for each activity

Table E1

Scores for Response (R) and New Response (NR) for Activity 1.

Student
Student Feedback Ranalysis Rexplanation R1 NRanalysis NRexplanation N Rl

Student 1 Student 26 3 3 3 4 4 4
Student 2 - - -
Student 3 Student 19 3 3 3 4 4 4
Student 4 - - - - — — —
Student 5 - - - - — — —
Student 6 — - - - - — —
Student 7 - - - — -
Student 8 Student 17 1 2 1 2
Student 9 - - - - -
Student 10 Student 6 1 2 1.5 4 4 4
Student 11 Student 1 2 3 3 4
Student 12 - - - — - — —
Student 13 Student 9 4 3 3.5 4 4 4
Student 14 - - - — - —
Student 15 — - - - - — —
Student 16 Student 24 3 3 3 4 4 4
Student 17 - - - -
Student 18 Student 25 3 3 3
Student 19 Student 8 2 2 2
Student 20 - - - - — — —
Student 21 - — - - - — —
Student 22 — - - - - -
Student 23 - - -
Student 24 Student 13 3 4
Student 25 Student 10 2 2 2
3 2

AN A
AW A
[\®]

]

Student 26 Student 21
Student 27 -

Student 28 -

Student 29 Student 18 3 4 3.5 4 4 4
Student 30 - - - - _ _ _
Student 31 - — - — _ _ _
Student 32 — — - — _ _ _
Student 33 — - - _ _ _ _
Student 34 — — — — _ _ _
Student 35 — - - _ _ _ _

Nota: Some Students that gave feedback did not finish the New Response (NR) therefore the system was not able to obtain their
feedback results, e.g., Student 21 gave feedback to Student 26, but Student 21 does not have feedback result.



Table E2

Scores for Response (R) and New Response (NR) for Activity 2.

Student

Student Feedback Rinterpretation Rinference Rexplanation RZ N Rinterpretation NRinference NRexplanation N R2
Student 1 Student 31 4 4 4 4.0 4 4 4 4.0
Student 2 Student 30 2 2 2 2.0 2 2 2 2.0
Student 3 Student 9 4 4 4 4.0 4 4 4 4.0
Student 4 Student 2 2 2 3 2.3 2 2 3 2.3
Student 5 Student 25 1 2 2 1.7 1 2 2 1.7
Student 6 Student 16 3 3 2 2.7 3 3 3 3.0
Student 7 Student 1 3 2 2 2.3 4 4 4 4.0
Student 8 Student 10 2 2 3 2.3 2 2 3 2.3
Student 9 Student 4 3 3 3 3.0 4 3 4 3.7
Student 10 Student 3 4 4 3 3.7 4 4 4 4.0
Student 11 Student 14 3 2 3 2.7 3 3 3 3.0
Student 12 Student 11 2 2 2 2.0 3 4 3 33
Student 13 Student 6 4 4 4 4.0 4 4 4 4.0
Student 14 Student 7 1 1 1 1.0 1 1 1 1.0
Student 15 - - - - - - - — —
Student 16 Student 15 3 2 4 3.0 4 4 4 4.0
Student 17 Student 5 2 2 2 2.0 3 3 3 3.0
Student 18 Student 29 3 4 3 33 3 4 3 33
Student 19 Student 13 2 2 2 2.0 2 2 2 2.0
Student 20 Student 33 2 1 1 1.3 2 1 1 1.3
Student 21 Student 18 3 3 3 3.0 3 3 4 33
Student 22 Student 35 2 2 2 2.0 2 2 2 2.0
Student 23 Student 21 3 2 3 2.7 3 2 3 2.7
Student 24 Student 26 2 2 2 2.0 2 2 2 2.0
Student 25 Student 22 2 2 2 2.0 2 3 3 2.7
Student 26 Student 28 3 3 2 2.7 3 3 2 2.7
Student 27 - - — — - — - — —
Student 28 Student 32 2 2 2 2.0 2 2 2 2.0
Student 29 Student 17 4 4 3 3.7 4 4 4 4.0
Student 30 Student 24 2 2 2 2.0 2 2 2 2.0
Student 31 Student 23 2 2 2 2.0 3 2 2 2.3
Student 32 Student 20 2 2 2 2.0 2 2 2 2.0
Student 33 Student 19 2 2 2 2.0 2 2 2 2.0
Student 34 Student 12 3 4 2 3.0 3 4 2 3.0
Student 35 Student 8 3 3 3 3.0 3 4 3 33

Nota: Some Students that gave feedback did not finish the New Response (NR) therefore the system was not able to obtain their feedback
results, e.g., Student 15 gave feedback to Student 16, but Student 15 does not have feedback result.



Table E3

Scores for Response (R) and New Response (NR) for Activity 3.

StUdent FSetel:l(ll)eanctk Revaluation Rinference R3 NRevaluation NRinference NR3
Student 1 Student 16 4 3 3.5 4 3 3.5
Student 2 Student 34 1 1 1 1 1 1
Student 3 - - - - - - -
Student 4 Student 18 1 2 1.5 4 3 3.5
Student 5 - - - - - - -
Student 6 - - - - - - -
Student 7 Student 11 4 3 35 4 3 3.5
Student 8 Student 19 1 2 1.5 1 2 1.5
Student 9 Student 27 3 2 2.5 3 2 2.5
Student 10 Student 22 4 3 3.5 4 3 3.5
Student 11 Student 12 4 3 3.5 4 3 3.5
Student 12 Student 29 4 3 35 4 3 3.5
Student 13 Student 26 4 3 3.5 4 3 3.5
Student 14 - - - - - - -
Student 15 Student 4 3 2 2.5 3 2 2.5
Student 16 Student 2 2 2 2 2 2 2
Student 17 Student 24 3 3 3 3 3 3
Student 18 Student 25 2 2 2 2 2 2
Student 19 Student 9 3 2 2.5 3 2 2.5
Student 20 Student 8 4 2 3 4 2 3
Student 21 Student 32 3 3 3 3 3 3
Student 22 Student 31 2 2 2 2 2 2
Student 23 - - - - - - -
Student 24 Student 21 4 3 35 4 3 3.5
Student 25 Student 20 2 2 2 2 2 2
Student 26 Student 17 4 3 35 4 2 3
Student 27 Student 30 2 2 2 2 2 2
Student 28 - - - - - - -
Student 29 Student 15 2 2 2 2 2 2
Student 30 Student 13 4 3 3.5 4 3 3.5
Student 31 Student 28 1 2 1.5 1 2 1.5
Student 32 Student 1 4 3 3.5 4 3 3.5
Student 33 - - - - - - -
Student 34 Student 10 4 3 3.5 4 3 3.5
Student 35 - - - - - - -

Nota: Some Students that gave feedback did not finish the New Response (NR) therefore the system was not able to obtain their
feedback results, e.g., Student 28 gave feedback to Student 31, but Student 28 does not have feedback result.



Table E4

Scores for Improvement between R and NR

Activity 1 Activity 2 Avance Activity 3

Ianalvsis Iexnlanation I1 Iimernretation Iinference Iexnlanation IZ Ievaluation Iinference 13
Student 1 1 1 1.0 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Student 2 - - - 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Student 3 1 1 1.0 0 0 0 0.0 - - -
Student 4 - - - 0 0 0 0.0 3 1 2.0
Student 5 - - - 0 0 0 0.0 - - -
Student 6 - - - 0 0 1 0.3 - - —
Student 7 - - - 1 2 2 1.7 0 0 0.0
Student 8 0 0 0.0 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Student 9 - - - 1 0 1 0.7 0 0 0.0
Student 10 3 2 25 0 0 1 0.3 0 0 0.0
Student 11 1 1 1.0 0 1 0 0.3 0 0 0.0
Student 12 - - - 1 2 1 1.3 0 0 0.0
Student 13 0 1 0.5 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Student 14 - - - 0 0 0 0.0 - - -
Student 15 - - - - - - - 0 0 0.0
Student 16 1 1 1.0 1 2 0 1.0 0 0 0.0
Student 17 - - - 1 1 1 1.0 0 0 0.0
Student 18 1 1 1.0 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Student 19 2 2 2.0 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Student 20 - - - 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Student 21 - - - 0 0 1 0.3 0 0 0.0
Student 22 - - - 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Student 23 - - - 0 0 0 0.0 - - —
Student 24 1 0 0.5 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Student 25 0 1 0.5 0 1 1 0.7 0 0 0.0
Student 26 1 2 15 0 0 0 0.0 0 -1 -0.5
Student 27 - - - — - - - 0 0 0.0
Student 28 - - - 0 0 0 0.0 - - —
Student 29 1 0 0.5 0 0 1 0.3 0 0 0.0
Student 30 - - - 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Student 31 - 1 0 0 0.3 0 0 0.0
Student 32 - - - 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Student 33 - - - 0 0 0 0.0 - - —
Student 34 - - - 0 0 0 0.0 0 0 0.0
Student 35 - — — 0 1 0 0.3 — — —

Note: The Improvement shows how much progress the students make between R and NR and is calculated as NR — R.



Table E5

Scores for Feedback Received (FR) and Feedback Given (FG) for Activity 1.

Student Compulsory Optional

Student Feedback Indicators Indicators

FR; FG;

Student 1 Student 26 11 6 17 23
Student 2 -
Student 3 Student 19 14 7 21 —
Student 4 - - - - -
Student 5 - - - - -
Student 6 - - - - -
Student 7 - - - - -
Student 8 Student 17 0 0 0 15
Student 9 -
Student 10 Student 6 12 2 14 20
Student 11 Student 1 13 10 23 -
Student 12 - - - - -
Student 13 Student 9 15 7 22 24
Student 14 - - - - -
Student 15 -
Student 16 Student 24 16 5 21 -
Student 17 - - - - -
Student 18 Student 25 14 8

Student 19 Student 8 11 4 15 21
Student 20 - - - - -
Student 21 - - - - -
Student 22 - - - - -
Student 23 - - - - -
Student 24 Student 13 16 8

Student 25 Student 10 16 4 20 22
Student 26 Student 21 14 2

Student 27 - - - - -
Student 28 - - - - -
Student 29 Student 18 16 4 20 -
Student 30 - - - - -
Student 31 - - - - -
Student 32 - - - - -
Student 33 - - - - -
Student 34 - - - - -
Student 35 - - - - -

Note: some of the students do not have a score for Feedback Given as the students who were
supposed to receive said feedback did not finish the activity and therefore the feedback could
not be retrieved.



Table E6

Scores for Feedback Received (FR) and Feedback Given (FG) for Activity 2.

Student Compulsory Optional

Student Feedback Indicators Indicators FR, FG,
Student 1 Student 31 15 3 18 15
Student 2 Student 30 16 0 16 10
Student 3 Student 9 14 0 14 13
Student 4 Student 2 10 0 10 16
Student 5 Student 25 0 0 0 9
Student 6 Student 16 16 4 20 13
Student 7 Student 1 11 4 15 17
Student 8 Student 10 0 0 0 11
Student 9 Student 4 13 3 16 14
Student 10 Student 3 10 3 13 -
Student 11 Student 14 11 3 14 14
Student 12 Student 11 11 3 14 16
Student 13 Student 6 13 0 13 20
Student 14 Student 7 14 3 17 14
Student 15 - - - - -
Student 16 Student 15 10 4 14 20
Student 17 Student 5 9 0 9 —
Student 18 Student 29 15 0 15 13
Student 19 Student 13 16 4 20 -
Student 20 Student 33 13 0 13 -
Student 21 Student 18 13 0 13 -
Student 22 Student 35 0 0 0 14
Student 23 Student 21 0 0 0 14
Student 24 Student 26 0 0 0 -
Student 25 Student 22 14 0 14 -
Student 26 Student 28 0 0 0 -
Student 27 - - - - -
Student 28 Student 32 0 0 0
Student 29 Student 17 0 0 0 15
Student 30 Student 24 0 0 0 16
Student 31 Student 23 14 0 14 18
Student 32 Student 20 0 -
Student 33 Student 19 0 0 0 13
Student 34 Student 12 16 0 16 -
Student 35 Student 8 11 0 11 -

Note: some of the students do not have a score for Feedback Given as the students who were
supposed to receive said feedback did not finish the activity and therefore the feedback could
not be retrieved.



Table E7

Scores for Feedback Received (FR) and Feedback Given (FG) for Activity 3.

Student Compulsory Optional

Student Feedback Indicators Indicators FRs FGs
Student 1 Student 16 10 3 13 -
Student 2 Student 34 8 1 9 8
Student 3 - - - - -
Student 4 Student 18 9 3 12 11
Student 5 - - - - -
Student 6 - - - - -
Student 7 Student 11 9 5 14 -
Student 8 Student 19 15 4 19 12
Student 9 Student 27 9 0 9 14
Student 10 Student 22 9 2 11 -
Student 11 Student 12 13 0 13 14
Student 12 Student 29 15 0 15 13
Student 13 Student 26 16 0 16 -
Student 14 - - - - -
Student 15 Student 4 11 0 11 -
Student 16 Student 2 8 0 8 13
Student 17 Student 24 12 0 12 19
Student 18 Student 25 10 0 10 12
Student 19 Student 9 14 0 14 19
Student 20 Student 8 12 0 12 7
Student 21 Student 32 16 4 20 13
Student 22 Student 31 9 0 9 11
Student 23 - - - - -
Student 24 Student 21 13 0 13 12
Student 25 Student 20 7 0 7 10
Student 26 Student 17 16 3 19 16
Student 27 Student 30 0 0 0 9
Student 28 - - - - -
Student 29 Student 15 0 0 0 15
Student 30 Student 13 0 0 0 -
Student 31 Student 28 0 0 0 9
Student 32 Student 1 0 0 0 20
Student 33 - - - - -
Student 34 Student 10 0 0 0 9
Student 35 - - - - -

Note: some of the students do not have a score for Feedback Given as the students who were
supposed to receive said feedback did not finish the activity and therefore the feedback could
not be retrieved.



Table E8

Scores for the Rubric applied to the incorporation of the Feedback into the New Response
NR(FR).

NR(FR), NR(FR), NR(FR)3
Student 1 3 2
Student 2 -
Student 3 4
Student 4 -
Student 5 -
Student 6 -
Student 7 -
Student 8 -
Student 9
Student 10
Student 11
Student 12
Student 13
Student 14 -
Student 15
Student 16
Student 17
Student 18
Student 19
Student 20 -
Student 21 -
Student 22 - -
Student 23
Student 24
Student 25
Student 26
Student 27
Student 28
Student 29
Student 30 - - -
Student 31 - 1 -
Student 32 - - —
Student 33 - - -
Student 34 - 4 -
Student 35 - 3 -
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Table E9

Mean scores for the activityes for Response (R), New Response (NR), Improvement (1),
Feedback Received (FR), Feedback Given (FG) and Incorporation of the Feedback into
the New Response NR (NR(FR)).

R NR | R G NR(FR)
Student 1 3.5 3.8 0.3 16.0 19.0 1.7
Student 2 15 15 0.0 125 9.0 2.0
Student 3 3.5 4.0 0.5 175 13.0 3.0
Student 4 1.9 2.9 1.0 11.0 135 3.0
Student 5 1.7 1.7 0.0 0.0 9.0 0.0
Student 6 2.7 3.0 0.3 20.0 13.0 4.0
Student 7 2.9 3.8 0.8 14.5 17.0 3.0
Student 8 1.8 1.8 0.0 6.3 12.7 0.0
Student 9 2.8 3.1 0.3 12.5 14.0 15
Student 10 2.9 3.8 0.9 12.7 20.0 2.7
Student 11 2.9 3.3 0.4 16.7 14.0 2.0
Student 12 2.8 3.4 0.7 145 145 2.5
Student 13 3.7 3.8 0.2 17.0 22.0 2.3
Student 14 1.0 1.0 0.0 17.0 14.0 2.0
Student 15 2.5 2.5 0.0 11.0 12.1 2.0
Student 16 2.7 3.3 0.7 14.3 16.5 2.3
Student 17 2.5 3.0 0.5 10.5 19.0 3.0
Student 18 2.8 3.1 0.3 15.7 15.0 3.0
Student 19 2.2 2.8 0.7 16.3 20.0 3.0
Student 20 2.2 2.2 0.0 12.5 7.0 2.0
Student 21 3.0 3.2 0.2 16.5 13.0 3.0
Student 22 2.0 2.0 0.0 45 125 15
Student 23 2.7 2.7 0.0 0.0 14.0 0.0
Student 24 3.0 3.2 0.2 12.3 16.5 2.0
Student 25 2.0 2.4 0.4 13.7 16.0 1.3
Student 26 2.9 3.2 0.3 11.7 16.5 1.3
Student 27 2.0 2.0 0.0 0.0 9.0 0.0
Student 28 2.0 2.0 0.0 0.0 12.1 0.0
Student 29 3.1 3.3 0.3 6.7 15.0 1.0
Student 30 2.8 2.8 0.0 0.0 16.0 0.0
Student 31 1.8 1.9 0.2 7.0 135 0.5
Student 32 2.8 2.8 0.0 0.0 20.0 0.0
Student 33 2.0 2.0 0.0 0.0 13.0 0.0
Student 34 3.3 3.3 0.0 8.0 9.0 2.0
Student 35 3.0 3.3 0.3 11.0 15.4 3.0

Note: Appendix F provides an example to explain how the averages of R, NR, Improvement, FR, FG and
Incorporaton of FR into NR are calculated.



Table E10

Scores for Test 1 (T1) and Test 2 (T2).

Range of
Student T1 ™ chle
Student 1 5.7 5.6 1-7
Student 2 4.8 4.6 1-7
Student 3 4.7 6.9 1-7
Student 4 5.0 6.0 1-7
Student 5 55 5.0 1-7
Student 6 51 4.7 1-7
Student 7 4.8 6.1 1-7
Student 8 53 57 1-7
Student 9 47 4.4 1-7
Student 10 4.8 5.2 1-7
Student 11 5.4 6.0 1-7
Student 12 55 5.9 1-7
Student 13 6.2 6.2 1-7
Student 14 5.0 0.0 1-7
Student 15 5.4 5.9 1-7
Student 16 4.8 53 1-7
Student 17 5.7 5.3 1-7
Student 18 55 5.3 1-7
Student 19 55 6.4 1-7
Student 20 5.2 5.2 1-7
Student 21 6.2 5.1 1-7
Student 22 4.3 5.2 1-7
Student 23 5.7 5.1 1-7
Student 24 5.0 6.0 1-7
Student 25 6.0 6.4 1-7
Student 26 4.7 5.3 1-7
Student 27 4.9 6.1 1-7
Student 28 4.3 4.6 1-7
Student 29 45 5.9 1-7
Student 30 4.1 6.6 1-7
Student 31 5.1 4.4 1-7
Student 32 43 55 1-7
Student 33 56 55 1-7
Student 34 5.1 55 1-7
Student 35 5.1 6.6 17

Note: T1 (Mean = 5.13, Std. Dev. = 0.53) and

T2 (Mean = 5.41, Std. Dev. = 1.14)



F. Description, examples and calculation of the variables included in the linear
regression model

To explain how the variables that were included in the model were obtained, we will
consider the following hypothetical situation: Student 1 participated in activities 1, 2 and 3;
Student 2 only participated in activity 2; and Student 3 participated in activities 1 and 3.

E,: Student “X”

R,.: Response to Activity “X™”

NR,.: New Response to Activity “X”
FR,: Feedback Received in Activity “X™
FG,: Feedback Given in Activity “X”

7. Average for Response (R): the average score for the initial responses (R) to the
activities in which each student participated.

Average Response for Student 1.

— R +R, +R
RE, = 1 32 3

Average Response for Student 2:
R E2 = R2
Average Response for Student 3:

— R, + R
RE; =———
3 2
8. Average for New Response (NR): the average score for the final responses (NR) to

the activities in which each student participated.

Average New Response for Student 1:
NR; + NR, + NR;

m El = 3
Average New Response for Student 2:
NRE, = NR,
Average New Response for Student 3:
NR, + NR;

ﬁE3= 2



9.

10.

11.

Average for Improvement (NR — R): the difference between the average Response
(R) and average New Response (NR) for the activities in which the student
participated.
Improvement by Student 1:
AE, = NRE,—RE,
Improvement by Student 2:
AE,= NRE,—RE,
Improvement by Student 3:
AE; = NRE; —RE;

Average for Feedback Received (FR): the average score for the feedback received
by the student for the activities in which they participated.

Feedback Received by Student 1:

FR, + FR, + FR;

FRE, = 2
Feedback Received by Student 2:
FRE, = FR,
Feedback Received by Student 3:
FRE, = FR, J; FR;

Average for Feedback Given (FG): the average score for the feedback given by
the student for the activities in which they participated.

Feedback Given by Student 1:

FD, + FD, + FD,

ﬁElz 3

Feedback Given by Student 2:

FDE,=FD,



Feedback Given by Student 3:

— FD, + FDs
FD By =————

12. Average for Incorporating FR into NR (FRNR): the average score assigned using
the Rubric for the incorporation of F into NR for each New Response for the
activities in which each student participated.

This variable was not included in the model.

Incorporation of FR into NR by Student 1:

NR(FR); + NR(FR), + NR(FR);

NR(FR)E, = .

Incorporation of FR into NR by Student 2:

NR(FR) E, = NR(FR),

Incorporation of FR into NR by Student 3:

NR(FR), + NR(FR);

NR(FR) E; = >




G. Process for selecting variables for the linear regression model for Improvement

Table G1

Models generated using the stepwise selection method with the dependent variable Improvement

Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5
Variables Std. Std. Std. Std. Std.
B Error B Error B Error B Error B Error
FR 0.5232*** 0.1484  0.4240*** 0.1427  0.4577*** (0.1386  0.5380*** 0.1424  0.6177*** 0.1495
FD - - 0.3644** 0.1427 0.3078** 0.1407 0.3948** 0.1456  0.4031*** 0.1429
T2 - - - - 0.2544* 0.1357 0.4075** 0.1591  0.4419*** 0.1577
R - - - - - - -0.3047* 0.1778  -0.3316* 0.1752
T1 - - - - - - - - -0.2024 0.1359

Observaciones

Adj R

35 35 35 35
0.2517 0.3589 0.4056 0.4405

35
0.4624

Note: model using standardized variables (Mean = 0 and Std. Deviation = 1)
*p<0.1, **p<0.05, ***p<0.01

Table G2

Forward stepwise selection method for the model for Improvement (N=35)

Variable B p>t] Adj R? [AR]? Prob > F
Step 1 25 25 .00
FR 52 .00

Step 2 .36 A1 .00
FR 42 .00

FD .36 .01

Step 3 41 .05 .00
FR 45 .00

FD .30 .03

T2 .25 .07

Step 4 .40 .03 .00
FR .53 .00

FD .39 .01

T2 .40 .01

R -.30 .09

Step 5 46 .02 .00
FR .62 .00

FD 40 .00

T2 44 .00

R -.33 .07

T1 -.20 14

Note: model using standardized variables (Mean = 0 and Std. Deviation = 1).
At each stage, the variable that led to the biggest increase in the Adj R was added
to the model.



H. Data used in the linear regression model

Table H1

Data used in STATA v. 12.0 to develop a linear regression model to predict Improvements
in students’ critical thinking skills.

Student T R FR FG T1 T2
Student 1 0.3 35 16.0 19.0 5.7 5.6
Student 2 0.0 1.5 12.5 9.0 4.8 4.6
Student 3 0.5 35 17.5 13.0 4.7 6.9
Student 4 1.0 1.9 11.0 13.5 5.0 6.0
Student 5 0.0 1.7 0.0 9.0 5.5 5.0
Student 6 0.3 2.7 20.0 13.0 5.1 4.7
Student 7 0.8 2.9 14.5 17.0 4.8 6.1
Student 8 0.0 1.8 6.3 12.7 5.3 5.7
Student 9 0.3 2.8 12.5 14.0 4.7 44
Student 10 0.9 2.9 12.7 20.0 4.8 5.2
Student 11 0.4 2.9 16.7 14.0 5.4 6.0
Student 12 0.7 2.8 14.5 14.5 5.5 5.9
Student 13 0.2 3.7 17.0 22.0 6.2 6.2
Student 14 0.0 1.0 17.0 14.0 5.0 0.0
Student 15 0.0 2.5 11.0 12.1 5.4 5.9
Student 16 0.7 2.7 14.3 16.5 4.8 5.3
Student 17 0.5 2.5 10.5 19.0 5.7 5.3
Student 18 0.3 2.8 15.7 15.0 55 5.3
Student 19 0.7 2.2 16.3 20.0 5.5 6.4
Student 20 0.0 2.2 12.5 7.0 5.2 5.2
Student 21 0.2 3.0 16.5 13.0 6.2 5.1
Student 22 0.0 2.0 45 12.5 4.3 5.2
Student 23 0.0 2.7 0.0 14.0 5.7 5.1
Student 24 0.2 3.0 12.3 16.5 5.0 6.0
Student 25 0.4 2.0 13.7 16.0 6.0 6.4
Student 26 0.3 2.9 11.7 16.5 4.7 5.3
Student 27 0.0 2.0 0.0 9.0 4.9 6.1
Student 28 0.0 2.0 0.0 12.1 4.3 4.6
Student 29 0.3 3.1 6.7 15.0 4.5 5.9
Student 30 0.0 2.8 0.0 16.0 4.1 6.6
Student 31 0.2 1.8 7.0 135 5.1 4.4
Student 32 0.0 2.8 0.0 20.0 4.3 55
Student 33 0.0 2.0 0.0 13.0 5.6 55
Student 34 0.0 3.3 8.0 9.0 5.1 55
Student 35 0.3 3.0 11.0 15.4 5.1 6.6

Note: Data of Improvement (I), Response (R), Feedback Received (FR), Feedback
Given (FG) are retrieved from Table E9, while T1 and T2 are scores of the course
assessment.



I. Distribution of Improvement

Table 11

Distribution of improvement between Response (R) and New Response (NR) for each
activity, broken down by critical thinking skill.

Activity 1 Activity 2 Activity 3
Analysis
NR-R=0 25.10% - -
NR-R=1 58.3% - -
NR-R=2 8.3% - -
NR-R=3 8.3% - -
Explanation
NR-R=0 16.70% 85.00% -
NR-R=1 58.3% 13.3% -
NR-R=2 25.0% 1.7% -
NR-R=3 0.0% 0.0% -
Interpretation
NR-R=0 - 80.00% -
NR-R=1 - 20.0% -
NR-R=2 - 0.0% -
NR-R=3 - 0.0% -
Inference
NR-R=0 - 76.70% 96.30%
NR-R=1 - 13.3% 3.7%
NR-R=2 - 10.0% 0.0%
NR-R=3 - 0.0% 0.0%
Evaluation
NR-R=0 - - 96.30%
(NR) -(R)=1 - - 0.0%
(NR)-(R)=2 - - 0.0%

(NR)-(R) =3 - - 3.7%




J.  Sample use of the scaffolding model

The aim of this example is to show how the Model in Figure 2 can be applied. The example is based
on authentic student responses, taken from different stages of the activity.

1. Interpretation: Comprehend and express the meaning or significance of a wide variety of experiences,
situations, data, events, judgments, conventions, beliefs, rules, procedures, or criteria.

Representative response for interpretation:

Context: “Let’s take the case of a 3rd grade group. I think that the first step towards meeting the target of 83
words per week (according to the authors) is to assess the students’ knowledge of academic vocabulary by
having them read a text”.

General methodology: “In order to do, it would be good to work with the History and Science teachers
(subjects that typically involve specialized reading) so that they show us the texts they will be working with
this week in class and then we can use them in our Language Arts class to teach academic vocabulary...”
Argumentation: “...this would be beneficial because the children would familiarize themselves with the texts
and understand the other subjects more, while their reading activity would also be more contextualized and
meaningful”

Pedagogical instance: “For the assessment, the teacher will read the texts beforehand in order to decide
which are the most appropriate words for teaching, selecting a minimum of 5 and a maximum of 10 words per
text. This selection will be made based on criteria such as how useful the words are and how important they
are to the overall comprehension of the text. The text will be read out loud in class and the students will be
asked which words they don’t know. The teacher will then write these words on the board and use the ones
that coincide with the words they selected previously. The remaining words will be left for a future class. The
teacher will then communicate the objective of the class and give an easy-to-understand definition of the
words. The students will be asked to draw a picture for each word, which they will then use to explain the
meaning of the word to a classmate.”

Exemplification: “For example, if the word is “dazzling”, the children will draw things that they think
represent this word and at the end of the class they will show their drawings to their classmates and explain
how they relate to the word in question.”

2. Inference: Identify and secure elements needed to draw reasonable conclusions; to form conjectures and
hypotheses; to consider relevant information and to educe the consequences flowing from data, statements,
principles, evidence, judgments, beliefs, opinions, concepts, descriptions, questions, or other forms

of representation.

Representative response for inference:

Context: “Given the number of words that according to the authors the students must learn each year...”
Hypothesis: “...this vocabulary must be taught explicitly, i.e. not just giving the students a text containing the
target words, but instead using that text to extract the words that we want to teach...”

Argumentation: “...because by doing this kind of exercise the students will be learning said words within a
context (text) that will make the learning more meaningful for them.”

Context: “Given that there are approximately 6 lessons of Language Arts each week...”

General methodology: “...the students’ vocabulary can be developed explicitly at the beginning of every
class, relating these to the topics that they are studying and choosing approximately 10 to 15 words (of
varying levels of complexity)...”

Pedagogical instance: “...and then teaching and practicing these using different strategies. This could
include asking the students questions that will provide the words with a context, asking them for examples of
where they have seen the words used, or asking them to choose between 2 or 3 images that represent the
words, among others. The idea is to mix up these strategies so that acquiring vocabulary does not become a
monotonous and boring activity for the students.

3. Explanation: State the results of one's reasoning; to justify that reasoning in terms of the evidential,
conceptual, methodological, criteriological and contextual considerations upon which one's results were
based; and to present one's reasoning in the form of cogent arguments.

Representative response for explanation:




Context: “In the learning sequence...”

Conceptualization: “you can clearly see two of the four principles of teaching fluency. Firstly, there is the
principle of repeated reading of the text, which is present in the activity when the students have to read the
text several times in different ways: with the teacher, with a group of classmates and on their own. Secondly,
there is the principle of modelled reading...”

Argumentation: “...given that the students receive a model from the teacher, as she is the one who reads out
loud at the beginning of the activity so that the students can see how a text should be read fluently before they
progressively start to read like this themselves.”

Conceptualization: “The two aspects of teaching fluency that need to be improved are feedback and
meaningful context.”

Argumentation: “The first of these aspects is not entirely evident because, although the teacher gives the
students some tips, these are pre-defined and are not based on the students’ achievements or areas of
improvement...”

Pedagogical instance: “...perhaps it would be better if the teacher were to give ongoing feedback to each of
the students or groups, based on the students’ achievements and what they still need to achieve.”
Argumentation: “The second of these two aspects is also not particularly evident because, although the
teacher gives the groups names based on the text (Athenians and Spartans), these are perhaps not so
meaningful for the students if they haven’t yet managed to understand the text.”

Pedagogical instance: “It would be good if the teacher could give the students some context before doing the
modelled reading so that they can relate it to their own knowledge and experiences.”

Connection: “In general, the activity demonstrates a gradual release of responsibility as the teacher
increasingly gives the students the opportunity to read on their own based on the progress they make with
their reading fluency.”

4. Analysis: ldentify the intended and actual inferential relationships among statements, questions, concepts,
descriptions, or other forms of representation intended to express belief, judgment, experiences,
reasons, information, or opinions.

Representative response for analysis:

Context: “Based on the key principles of teaching fluency...”

Connection: “we can see that the class script includes the presence of a model reader, which in this case
would be the teacher...”

Argumentation: .. .as the first point says that “the teacher reads the text out loud to the students™”.
Connection: “Repeated reading of texts is also present...”

Argumentation: “...as the students participate in choral reading, then read in groups with the teacher, then in
groups without the teacher, before another choral reading at the end of the class. They therefore read the same
text several times.”

Evaluation: “Furthermore, another of the principles that is only partially present is ongoing feedback. This is
because although the teacher gives the students tips that help them think about their reading and improve their
performance, at no point does she focus on their achievements. Furthermore, the feedback is not based on
issues that arise as the students are reading; instead the tips are pre-defined. Additionally, the activity is
missing a meaningful context to justify its purpose. Although there is a focus on improving fluency, there is
no background information to help motivate the students to read the text over and over without it becoming
tedious.”

Pedagogical instance: “The activity could be improved by framing it with peer-led tutorials, where the
students would alternate between evaluating and being evaluated, thus adding greater purpose to the idea of
having to constantly listen to their classmates read a text.”

Connection: “Finally, this is connected to the idea of the gradual release of responsibility...”
Argumentation: “as the level of support that the teacher provides changes with each activity, starting with
explicit instruction and modelled reading, before supporting the groups and, finally, allowing them to read by
themselves. Therefore, the control of the reading activity goes from belonging exclusively to the teacher, to
being shared by the teacher and a group of students, who engage in guided reading and receive only
occasional support from the teacher.”

5. Evaluation: Assess the credibility of statements or other representations which are accounts or descriptions
of a person’s perception, experience, situation, judgment, belief, or opinion; and to assess the logical strength



of the actual or intended inferential relationships among statements, descriptions, questions or other forms
of representation.

Representative response for evaluation:

Context: “I would use proposal 3”

Evaluation: “...because I think that the title and the opening paragraph give a good overview of the topic that
will be covered in class, then the visual text attracts the students’ attention and helps them to focus on the
example that will be used.”

Connection and argumentation: “Finally, it would be good to start with section 3 of the process as it
contains information that is familiar to the students (an adult plant with a tomato) and is essential for them to
understand what happens in section 1. I would then analyze section 2.”

Pedagogical instance: “Questions:

Title and opening paragraph: In section 2 of the text it says that “The tomato plant, like any plant that comes
from a seed, has three stages in its life cycle.” Do you think that there are any plants that don’t come from a
seed?

Visual text: Looking at the images, what do you think happens to the tomato plant flower once the fruit has
grown?

Sections 1-3: If tomatoes have seeds inside them and flowers come from seeds, what comes first: the flower

or the tomato? Why?




K. Tables with the correlations of the variables discarded from the regression
model

Table K1:

Correlation between R and the variables discarded from the model due to the redundancy of the information
inR

Activity Variable r
Ranalysi 0.71°
Activity 1 Ra”a'ys's_ 057"
(N:].S) explanation b
R, 0.72
Rinterpretation 0-83*
ACth'ty 2 Rinference 073
(N:33) Rexplanation 0.60
R, 0.79"
Revaluati 0.75"
ACtiVity3 R'evaluatlon 075*
(N:27) inference . ;
R3 0.78

Note: () Denotes a strong
correlation, (") Denotes a moderate
correlation

Table K2:

Correlation between NR and the variables discarded from the model due to the redundancy of the
information in NR

Activity Variable r
NRanatysi 0.81"
Activity 1 NRana'yS's_ 083"
(N:13) explanation e
NR; 0.83
NRinterpretation 0-82*
ACt|V|ty 2 NRinference 082
(N:33) NRepranation 0.73
NR, 0.84"
NRevatuati 0.69"
Activity 3 NR.evaIuatlon 0 69*
(N:27) inference oY
NR; 0.73

Note: (") Denotes a strong correlation,
(") Denotes a moderate correlation



Table K3:

Correlation between F and the variables discarded from the model due to the redundancy of the information
inF

Variable r

F. 057"
F, 0.82"
Fs 0.69
NR(FR), 050"
NR(FR), 0.68"
NR(FR); 0.42"
NR(NR) 0.87"

Note: (") Denotes a strong correlation,
(") Denotes a moderate correlation



L. Double coding of Response (R), New Response (NR) and Incorporation of
Feedback into New Response (NR(FR))

Table L1:

Double-Coding scores for the Rubric applied to Response (R) for Activity 1.

Student Analysis Explanation
Evaluator 1 Evaluator 2 Evaluator 1 Evaluator 2
Student 1 3 2 3 3
Student 2 - _ B -
Student 3 3 2 3 3
Student 4 - _ B -
Student 5 - _ B B
Student 6 - _ B _
Student 7 - _ B B
Student 8 1 1 2 5
Student 9 3 3 2 5
Student 10 1 1 2 5
Student 11 2 3 3 3
Student 12 - _ _ -
Student 13 4 3 3 3
Student 14 - _ _ -
Student 15 - _ _ B}
Student 16 3 3 3 3
Student 17 2 2 2 5
Student 18 3 2 3 3
Student 19 2 2 2 5
Student 20 - _ B -
Student 21 - _ B B
Student 22 - _ _ 3
Student 23 - _ B -
Student 24 3 3 4 4
Student 25 2 2 2 9
Student 26 3 2 2 3
Student 27 - _ B -
Student 28 - _ -~ B
Student 29 3 3 4 4
Student 30 - _ B -
Student 31 - _ _ 3
Student 32 - _ B -
Student 33 - _ _ 3
Student 34 - _ B -

Student 35 - - — —




Table L2:

Double-Coding scores for the Rubric applied to Response (R) for Activity 2.

Student Explanation Interpretation Inference
Evaluator 1 Evaluator 2 Evaluator 1 Evaluator 2 Evaluator 1 Evaluator 2
Student 1 4 4 4 4 4 4
Student 2 2 2 2 2 2 2
Student 3 4 4 4 4 4 4
Student 4 3 3 2 2 2 2
Student 5 2 2 1 1 2 2
Student 6 2 2 3 2 3 3
Student 7 2 2 3 2 2 2
Student 8 3 3 2 2 2 2
Student 9 3 3 3 3 3 2
Student 10 3 3 4 4 4 4
Student 11 3 2 3 3 2 2
Student 12 2 2 2 2 2 2
Student 13 4 4 4 4 4 4
Student 14 1 1 1 1 1 1
Student 15 — — - - — -
Student 16 4 3 3 3 2 2
Student 17 2 2 2 2 2 2
Student 18 3 3 3 3 4 4
Student 19 2 2 2 2 2 2
Student 20 1 1 2 2 1 1
Student 21 3 2 3 2 3 3
Student 22 2 2 2 2 2 2
Student 23 3 3 3 3 2 2
Student 24 2 2 2 2 2 2
Student 25 2 2 2 2 2 2
Student 26 2 2 3 2 3 3
Student 27 — - — - - —
Student 28 2 2 2 2 2 2
Student 29 3 4 4 4 4 4
Student 30 2 2 2 2 2 2
Student 31 2 2 2 2 2 2
Student 32 2 2 2 2 2 2
Student 33 2 2 2 2 2 2
Student 34 2 2 3 3 4 4
Student 35 3 3 3 3 3 3




Table L3:

Double-Coding scores for the Rubric applied to Response (R) for Activity 3.

Student Inference Evaluation
Evaluator 1 Evaluator 2 Evaluator 1 Evaluator 2
Student 1 3 3 4 4
Student 2 1
Student 3 _ _ B B
Student 4 2 2 1 1
Student 5 — _ B -
Student 6 - - B B
Student 7 3 3 4 4
Student 8 2 2 1 1
Student 9 2 3 3 3
Student 10 3 3 4 4
Student 11 3 3 4 4
Student 12 3 3 4 4
Student 13 3 3 4 4
Student 14 — _ _ B
Student 15 2 2 3 3
Student 16 2 2 5 >
Student 17 3 3 3 4
Student 18 2 2 5 5
Student 19 2 2 3 3
Student 20 2 2 4 4
Student 21 3 3 3 3
Student 22 2 2 5 >
Student 23 - _ B -
Student 24 3 3 4 4
Student 25 2 2 2 )
Student 26 3 3 4 4
Student 27 2 2 5 5
Student 28 — _ B -
Student 29 2 2 2 )
Student 30 3 3 4 4
Student 31 2 2 1 1
Student 32 3 3 4 4
Student 33 — _ _ -
Student 34 3 3 4 4

Student 35




Table L4:

Double-Coding scores for the Rubric applied to New Response (NR) for Activity 1.

Analysis Explanation
Evaluator 1 Evaluator 2 Evaluator 1 Evaluator 2
Student 1 4 4 4 4
Student 2
Student 3
Student 4
Student 5
Student 6
Student 7
Student 8
Student 9
Student 10
Student 11
Student 12
Student 13
Student 14
Student 15
Student 16
Student 17
Student 18
Student 19
Student 20
Student 21
Student 22
Student 23
Student 24
Student 25
Student 26
Student 27 — — —
Student 28 -
Student 29 4
Student 30 — — — —
Student 31 - - — -
Student 32 - - — —
Student 33 - — — -
Student 34 - — - -
Student 35 - — — -
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Table L5:

Double-Coding scores for the Rubric applied to New Response (NR) for Activity 2.

Student Explanation Interpretation Inference
Evaluator 1 Evaluator 2 Evaluator 1 Evaluator 2 Evaluator 1 Evaluator 2
Student 1 4 4 4 4 4 4
Student 2 2 2 2 2 2 2
Student 3 4 4 4 4 4 4
Student 4 3 3 2 2 2 2
Student 5 2 2 1 1 2 2
Student 6 3 3 3 3 3 3
Student 7 4 4 4 4 4 4
Student 8 3 3 2 2 2 2
Student 9 4 4 4 4 3 3
Student 10 4 4 4 4 4 4
Student 11 3 3 3 3 3 3
Student 12 3 4 3 3 4 4
Student 13 4 4 4 4 4 4
Student 14 1 1 1 1 1 1
Student 15 - - - - - -
Student 16 4 4 4 4 4 4
Student 17 3 3 3 3 3 3
Student 18 3 3 3 3 4 4
Student 19 2 2 2 2 2 2
Student 20 1 1 2 2 1 1
Student 21 4 4 3 3 3 3
Student 22 2 2 2 2 2 2
Student 23 3 3 3 3 2 2
Student 24 2 2 2 2 2 3
Student 25 3 3 2 2 3 3
Student 26 2 2 3 3 3 3
Student 27 — — - - - -
Student 28 2 2 2 2 2 2
Student 29 4 4 4 4 4 4
Student 30 2 2 2 2 2 2
Student 31 2 2 3 2 2 2
Student 32 2 2 2 2 2 2
Student 33 2 2 2 2 2 2
Student 34 2 2 3 3 4 4
Student 35 3 3 3 3 4 4




Table L6:

Double-Coding scores for the Rubric applied to New Response (NR) for Activity 3.

Student Inference Evaluation
Evaluator 1 Evaluator 2 Evaluator 1 Evaluator 2
Student 1 3 3 4 7
Student 2 1 2 1 1
Student 3 - _ B B
Student 4 3 3 4 4
Student 5 - _ _ -
Student 6 — _ B B
Student 7 3 3 4 4
Student 8 2 2 1 1
Student 9 2 2 3 3
Student 10 3 3 4 4
Student 11 3 3 4 4
Student 12 3 3 4 4
Student 13 3 3 4 4
Student 14 - _ N -
Student 15 2 2 3 3
Student 16 2 2 2 5
Student 17 3 3 3 4
Student 18 2 2 2 2
Student 19 2 2 3 3
Student 20 2 2 4 4
Student 21 3 3 3 3
Student 22 2 2 2 5
Student 23 - _ B -
Student 24 3 3 4 4
Student 25 2 2 2 2
Student 26 2 3 4 4
Student 27 2 2 2 2
Student 28 - _ B -
Student 29 2 2 2 5
Student 30 3 3 4 4
Student 31 2 2 1 1
Student 32 3 3 4 4
Student 33 - _ _ -
Student 34 3 3 4 4

Student 35




Table L7:

Double-Coding scores for the Rubric applied to Feedback (F) for Activity 1.

Reviewing an
argument or
presenting a Request to Highlighting
new argument reword or the focus of the
and/or rework guestion
counter-
argument

Clarity and
Assessment relevance of Argumentation Syntax, lexis Request for
Student criteria the and register evidence
explanation

El E2 El E2
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El E2 El E2 El E2

Student 1
Student 2
Student 3
Student 4
Student 5 - - - - - -
Student 6 - - - - - - - - - - - - - R R -
Student 7 - - - - - - - - - - - - R - . .
Student 8 - - - - - - - - - - - - R - _ -
Student 9
Student 10
Student 11
Student 12
Student 13
Student 14
Student 15
Student 16
Student 17
Student 18
Student 19
Student 20
Student 21 - - - - - - - - - - - - R _ _ .
Student 22 - - - - - - - - - - - - R - _ _
Student 23
Student 24
Student 25
Student 26
Student 27
Student 28 - - - - - - - -
Student 29 4 4 4

Student 30 - - - - - - - - - - - R B .

Student 31 - - - - - - - - - - - - R - _ -
Student 32 - - - - - - - - - - - - - R R .
Student 33 - - - - - - - - - - - - R - . .
Student 34 - - - - - - - - - - - - - R R .
Student 35 - - - - - - - - - - - - R _ _ .
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Note: E1 and E2 are Evaluator 1 and Evaluator respectively.



Table L8:

Double-Coding scores for the Rubric applied to Feedback (F) for Activity 2.

Student

Assessment
criteria

Clarity and
relevance of
the
explanation

Argumentation

Syntax, lexis
and register

Request for
evidence

Reviewing an
argument or
presenting a
new argument
and/or
counter-
argument

Request to
reword or
rework

Highlighting
the focus of the
question
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Estudiante 1

Estudiante 2

Estudiante 3

Estudiante 4

Estudiante 5

Estudiante 6

Estudiante 7

Estudiante 8

Estudiante 9

Estudiante 10
Estudiante 11
Estudiante 12
Estudiante 13
Estudiante 14
Estudiante 15
Estudiante 16
Estudiante 17
Estudiante 18
Estudiante 19
Estudiante 20
Estudiante 21
Estudiante 22
Estudiante 23
Estudiante 24
Estudiante 25
Estudiante 26
Estudiante 27
Estudiante 28
Estudiante 29
Estudiante 30
Estudiante 31
Estudiante 32
Estudiante 33
Estudiante 34
Estudiante 35
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Note: E1 and E2 are Evaluator 1 and Evaluator respectively.



Table L9:

Double-Coding scores for the Rubric applied to Feedback (F) for Activity 3.

Clarity and

Reviewing an
argument or

st ATO o Smmis  Rewetor  PESUGS Rewesto Heionng
Student criteria the g and register evidence g .
. and/or rework guestion
explanation
counter-
argument

El E2 El E2 El E2 El E2 El E2 El E2 El E2 El E2

Estudiante 1 2 2 3 3 3 4 2 2 3 X X X X X X 4
Estudiante 2 2 2 3 3 1 2 2 1 X X 1 2 X X X X
Estudiante 3 - - - - - - - - - - - - - - - -
Estudiante 4 1 1 3 3 2 2 3 3 X X X X 1 1 2 X
Estudiante 5 - - - - - - - - - - - - - - - -
Estudiante 6 - - - - - - - - - - - - - - - -
Estudiante 7 2 2 3 2 2 2 2 2 X X X X 2 2 3 3
Estudiante 8 3 3 4 3 4 3 4 4 X X 4 4 X X X X
Estudiante 9 1 1 3 3 3 2 2 2 X X X X X X X X
Estudiante 10 2 1 2 2 2 1 3 3 X X X X 2 2 X X
Estudiante 11 3 4 3 3 4 4 3 3 X X X X X X X X
Estudiante 12 3 3 4 4 4 4 4 4 X X X X X X X X
Estudiante 13 4 4 4 3 4 2 4 3 X X X X X X X X
Estudiante 14 - - - - - - - - - - - - - - - -
Estudiante 15 2 2 3 3 3 3 3 4 X 2 X X X X X X
Estudiante 16 2 2 2 2 2 2 2 2 X X X X X X X X
Estudiante 17 3 4 3 4 3 3 3 3 X X X X X X X X
Estudiante 18 3 3 3 3 2 2 2 3 X X X X X X X X
Estudiante 19 3 2 4 3 3 2 4 3 X X X X X X X X
Estudiante 20 3 2 2 2 4 4 3 3 X X X X X X X X
Estudiante 21 4 4 4 4 4 4 4 4 X X 4 4 X X X X
Estudiante 22 2 2 3 3 2 2 2 2 X X X X X X X X
Estudiante 23 - - - - - - - - - - - - - - - -
Estudiante 24 3 3 3 3 3 3 4 3 X X X X X X X X
Estudiante 25 1 1 3 3 1 1 2 2 X X X X X X X X
Estudiante 26 4 4 4 4 4 4 4 4 X X 3 3 X X X X

Estudiante 27
Estudiante 28
Estudiante 29
Estudiante 30
Estudiante 31
Estudiante 32
Estudiante 33
Estudiante 34
Estudiante 35

Note: E1 and E2 are Evaluator 1 and Evaluator respectively.



Table L10:

Double-Coding scores for the Rubric applied to the incorporation of Feedback into New
Response (NR(FR)) for Activity 1.

Student Incorporation of FR into NR
Evaluator 1  Evaluator 2
Student 1 3 3
Student 2 - -
Student 3 4 4
Student 4 - -
Student 5
Student 6 - -
Student 7 - -
Student 8 - -
Student 9
Student 10
Student 11
Student 12
Student 13
Student 14
Student 15
Student 16
Student 17
Student 18
Student 19
Student 20
Student 21 - -
Student 22 - -
Student 23
Student 24
Student 25
Student 26
Student 27
Student 28 - -
Student 29
Student 30
Student 31 - -
Student 32 - -
Student 33 - -
Student 34 - -
Student 35 - -
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Table L11;

Double-Coding scores for the Rubric applied to the incorporation of Feedback into New
Response (NR(FR)) for Activity 2.

Incorporation of FR into NR
Evaluador 1 Evaluadior 2

Student

Student 1

Student 2

Student 3

Student 4

Student 5

Student 6

Student 7

Student 8

Student 9

Student 10
Student 11
Student 12
Student 13
Student 14
Student 15
Student 16
Student 17
Student 18
Student 19
Student 20
Student 21
Student 22
Student 23
Student 24
Student 25
Student 26
Student 27 - -
Student 28 - -
Student 29 - -
Student 30 - -
Student 31 1 1
Student 32 - -
Student 33 - -
Student 34 4 4
Student 35 3 3
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Table L12;

Double-Coding scores for the Rubric applied to the incorporation of Feedback into New
Response (NR(FR)) for Activity 3.

Incorporation of FR into NR

Student Evaluador 1 Evaluadior 2
Student 1 - -
Student 2 2 2
Student 3 - -
Student 4 4 4
Student 5 - -
Student 6 - -
Student 7 2 2
Student 8 - -
Student 9 2 2
Student 10 1 1
Student 11 2 2
Student 12 2 2
Student 13 - -
Student 14 - -
Student 15 2 2
Student 16 3 3
Student 17 2 2
Student 18 3 3
Student 19 2 2
Student 20 3 2
Student 21 3 3
Student 22 3 3
Student 23 - -
Student 24 3 3
Student 25 - -
Student 26 - -
Student 27 - -
Student 28 - -
Student 29 - -
Student 30 - -
Student 31 - -
Student 32 - -
Student 33 - -
Student 34 - -
Student 35 - -
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M. Set of the guidelines for giving feedback

HOW DO | COMPLETE THE DIFFERENT STAGES IN THE COLLABORATIVE
PLATFORM?

Stage | Stage 2 Stage 3
REWRITE

To RESPOND...
Identify the skills and topics addressed by the question:

: What subject-matter knowledge are they asking me for?
What information are they giving me? What information are they asking
from me? Which critical thinking skill is being assessed?

: The ideas, categories, arguments and relationships
included in your response must be justified accordingly, using evidence
from the situtation, case, information or literature referenced in the
question. To help you develop your response, prepare the evidence you'll
need and think about how to integrate it so as to back up your ideas.

To GIVE MEANINGFUL FEEDBACK ...

CONGRATULATE, QUESTION AND GUIDE

Highlight the achievements in your classmate's response.
Guide them with strategies and tools for incorporating the suggested changes.

Provide new arguments or complement the information included in the response.

SPECIFY AND JUSTIFY

m Comment on relevant and specific areas for improving the response.
Avoid giving unjustified personal views (or prescriptive corrections).
Recommend including evidence to support the ideas that are presented.

EXPLAIN
1 Mention which assessment criteria your comments fall under (formal, conceptual,
© structural).

Explain the question in other words if you see there has been a misunderstanding.

To REWRITE...
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4 N/ )

Interpret and make Evaluate and analyze Assess your work and
"c‘:re);eer;:es based on thde how relevant these include any aspects you
pts, suggestions an comments are and which found to be relevant in
strategies included in the strategies are best suited your new response.
feedback you received. to your work.

i

V —
o —
+ a—
To SELF-CHECK...

Does the response answer the question that is asked? Have you acknowledged and
addressed all of the issues in the question?

Does each paragraph contain a main idea that is both relevant and well-developed?

Does the response use precise, varied, specialized and suitable vocabulary,
considering both the register (academic) as well as the subject-matter knowledge?

Have you avoided repetition and including unnecessary information?

Have your views and opinions been justified and well-presented?
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