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PROLOGO

Evaluar representa una practica muy antigua en el medio edu-
cativo. Las primeras instituciones escolares remontan la calificacion
desde hace muchos siglos: antes de la era cristiana, en las escuelas
romanas y griegas, en las que los maestros evaluaban a los avances
presentados por sus pupilos. Las informaciones levantadas en aquél
entonces y como esta se informaba por parte de los docentes nos pue-
de parecer actualmente irrespetuosa, dentro de lo que se conoce de los
derechos de los nifios y adolescentes, pero no dejaban de cumplir con
su cometido.

La evaluacion sigue tan presente como siempre en las escuelas y
demas instituciones de formacién, pero afortunadamente adopta nuevas
manifestaciones, novedades que agregan nuevo valor a esta practica. El
presente crecimiento de la evaluacién educativa, manifiesto desde los
medios de comunicacién y la opinién publica, que cobra valor también
en las politicas publicas educacionales de muchos paises.

Este libro es el resultado de una amplia reflexién sobre cémo
desarrollar competencias, basadas en el aprendizaje reflexivo a partir
del uso de la herramienta del portafolio, y que permitan que alumnos
de diferentes dreas puedan realizar evaluaciones que les aporten una
nueva perspectiva a este proceso. Que puedan repasar, redefinir, re-
flexionar y tomar decisiones sobre su propio desempefio educativo.

Evaluar lo que se hizo con proyeccién a mejorar lo que se hara.
Potencializar el desarrollo institucional, a partir de sencillas metod o-
logias que contribuiran de forma significativa para la obtencion de re-
sultados de éxito. La evolucién del concepto de la evaluacion, que re-
laciona las competencias desarrolladas con los resultados efectivos de
la propuesta. La evaluacién como el motor para los logros educativos,
a partir de una propuesta de facil aplicacion, basada en metodologias
claras, sistematicas y funcionales. Todo lo que se lea en este libro se



puede aplicar en el aula o en contextos de educacién no formal.
Aprovéchenlo e innoven en sus evaluaciones.

Dr. Oscar Ulloa Guerra

Doctor en Educaciéon

Universidad Internacional Iberoamericana
oscar.ullloa@unini.org
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1. CLASIFICACIONES DE LA EVALUACION:
DIAGNOSTICA, EDUCATIVA Y SUMATIVA

Antes de profundizar en las caracteristicas de la evaluacién para
formar y educar, nos detenemos a estudiar la clasificacion que puede
presentar la evaluacidn en cuanto a sus caracteristicas funcionales y for-
males. La evaluacién que intentamos promover es la educativa o forma-
tiva, dado que damos por hecho que es la que aporta informaciones rele-
vantes al proceso de aprendizaje de los alumnos.

No obstante, debemos tener en cuenta que la evaluacién es un pro-
ceso continuo de reunidn e interpretacion de informacion, que sirven pa-
ra valorar determinadas decisiones a ser tomadas en la estructura de los
sistemas de aprendizaje. Por lo tanto, no siempre la evaluacién en si
misma serd la proveedora del aprendizaje, sino que también represen-
tara, en algunas ocasiones, la herramienta por la que vamos a conseguir
captar los datos que necesitamos para promover el aprendizaje.

Desde este punto de vista y atendiendo al nivel de informacion de
los objetivos que pretende comprobar, clasificamos las formas de evalua-
cion en diagnostica, educativa y sumativa.

Evaluacion
Diagndstica

Evaluacion
Educativa

Evaluacion
Sumativa

Figura 1: Clasificaciones de la evaluacion



1.1. Evaluacidon Diagnostica

La evaluacion diagnoéstica es un proceso sistematico, planteado de
manera muy rigurosa al principio o previo a una accién de intervencion,
sea esta para informar y educar, como por ejemplo al inicio de un periodo
académico o de un afio escolar, sea esta para medir y levantar datos. Este
tipo de evaluacion tiene a priori, dos grandes objetivos:

I.  Entender y comprender en qué estado de la cuestion se en-
cuentran los sujetos involucrados (el grupo de alumnos,
los trabajadores de una empresa que se dedicaran a un
proyecto especifico, etc.);

II.  Tomar decisiones y llevar a cabo acciones que faciliten lo
que se pueda aprender a lo largo del proceso que nos pro-
ponemos implementar (las actividades del afio académico
para el grupo de alumnos, las tareas del proyecto para los
trabajadores, etc.).

En estos dos objetivos influyen directamente los aspectos relacio-
nados a lo que saben los sujetos acerca de la propuesta, que les motiva
llevarla a cabo y en qué condiciones de aprendizaje pueden presentar.
Ademas, a través de la informacién obtenida por la evaluaciéon, debemos
entender qué saben y qué saben hacer los estudiantes, de manera previa a
la concrecion del proceso que se quiere implementar. Conocer a estos da-
tos es tener la base para poder relacionar los nuevos contenidos y cono-
cimientos que queremos que se desarrolle, dado que la clave del apren-
der esta en relacionar lo que se sabe con lo nuevo.

De este modo, la evaluacion diagnostica esta intimamente relacio-
nada con cualquier otro tipo de evaluacién, una vez que facilita datos y
proporciona informacion importante para la planificacion y la toma de
decisiones acerca de los procesos de aprendizaje desarrollados por los
alumnos y las consecuentes acciones evaluativas que estas conllevan.

En el sistema educativo, la informacion facilitada por la evaluacion
diagnostica se refiere basicamente a la ubicacion de los estudiantes en el
nivel adecuado, en momentos anteriores al inicio del periodo de clases y
en la determinacion de las deficiencias del aprendizaje a lo largo de su



desarrollo, detectando las posibles necesidades particulares de refuerzo
en determinados contenidos.

Los datos proporcionados por esta evaluacion al principio de cual-
quier proceso de ensefianza, nos facilita a los profesores una mejor ges-
tion de los tiempos y recursos, dado que nos evitamos estar enseniandoles
algo que ya saben o requiriéndoles niveles demasiado altos desde sus co-
nocimientos actuales y que, en ambos casos, nos costara la desmotivacién
del grupo y la dificultad en la internalizacion de lo que nos proponemos
a impartir.

En este sentido, la evaluacion diagnostica trata de averiguar en qué
condiciones estan los alumnos para poder iniciar la formacién, ademas
de otros procesos relacionados como con qué materiales estan mas acos-
tumbrados a trabajar, qué formas de apuntes les parece mas sencilla, qué
tipos de ayudas suelen necesitar, etc.

De este modo, la informacion obtenida nos facilitara programar la
mejor manera de llevar a cabo la practica educacional con estos alumnos,
buscando formas alternativas de aprendizajes cuando sea necesario, con
el objetivo que la mayoria de ellos alcancen las competencias propuestas.

A continuacidn, se destacan una serie de temas que deben ser tra-
bajados por el evaluador a la hora de implementar este tipo de evalua-
cién.

Respecto a lo que saben los estudiantes:

*  Relacionar el nuevo contenido con lo que ya saben;

= Corregir conocimientos previos erréneos;

*  Medir si saben lo suficiente para avanzar o si se hace nece-
sario dedicar tiempo para reforzar los aprendizajes ante-
riores;

* Modificar la dinamica de los estudiantes que ya conozcan
lo que se va a ensefiar, con actividades mas complejas y
cdmo apoyo a los demas alumnos;

* Detectar la necesidad de ayudas especializadas para pro-
blemas de aprendizaje.



Respecto a sus gustos y preferencias:

* Relacionar los contenidos a los intereses y preferencias de
los alumnos;

* Trabajar por grupos de intereses, en determinadas mate-
rias;

= Tratar de manera mas extensa a los asuntos de interés, de
modo a motivarles a los alumnos y encontrar espacios para
tratar temas transversales.

Respecto a los estilos y ritmos de aprendizaje:

* Tomar consciencia del estilo de aprendizaje (auditivo, lec-
tor, visual o kinestésico) de los estudiantes y adoptar
métodos que mejor respondan a ello;

*  Proponer diferentes tipos de actividades, de modo a lograr
responder a todos los estilos;

* Agrupar a los estudiantes, de acuerdo con las actividades,
de acuerdo a los estilos que presenten;

* Saber a cuales estudiantes hay que dedicarles mas tiempo
y cuales son mas auténomos;

* Tener claro los tiempos que toman cada actividad de eva-
luacién.

La evaluacion diagnostica ofrece datos acerca de las conductas
cognoscitivas, psicomotoras y afectivas. Dicho esto, es fundamental des-
tacar que los resultados de esta evaluacion no deberian ser convertidos
en notas, sino que en terminologia de presencia o ausencia de determina-
dos grados de conducta o dominio. De este modo, el estudiante puede
tomar consciencia de sus actuaciones con relacion a determinados apren-
dizajes y el profesor pueda tener datos para formular nuevas alternativas
que se necesite, seguin lo que requiera su grupo de alumnos.

Es un proceso que requiere tiempo en desarrollar estrategias para
recaudar y registrar la informacion y luego tomar decisiones convenien-
tes, que van a ser convertidas en acciones concretas.
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Si tuviese que reducir toda la psicologia educativa a un so-
lo principio, enunciaria este:

el factor mds importante que influye en el aprendizaje es lo
que el alumno ya sabe.

Averigiiese esto y enséfiese consecuentemente.

David Ausubel

1.2. Evaluacion Educativa (o Formativa)

Dando continuidad al proceso de evaluacion, tenemos la evalua-
cién educativa o formativa, que toma por base toda la informacién reco-
gida por el diagndstico anterior, respecto al desarrollo de los contenidos
y métodos de ensefianza que deberan ser aplicados, ademas de otras ins-
tancias relacionadas con el mismo proceso.

La evaluacion educativa aporta datos en tiempo real, es decir, nos
informa “qué esta pasando” con los alumnos que estan sometidos a los
procesos de aprendizaje. Estos datos nos sirven para mejorar lo que se
esta haciendo, de modo a garantizar que el producto final presente los
requisitos prestablecidos en la formacion. Aporta, ademas, retroalimenta-
ciones del proceso de ensefianza, que como veremos mads adelante, son
fundamentales para la garantia del éxito del aprendizaje.

Hace referencia a todas aquellas actividades de evaluaciéon que
aportan informacion que podra ser utilizada para revisar y modificar las
actividades y las formas de ensefianza y de aprendizaje. Esta evaluacion
se centra en el refuerzo de los aciertos y en la resignificacion de los erro-
res, a partir de la practica de ejercicios y tareas para el desarrollo de un
aprendizaje concreto.

Neus Sanmarti (2018) propone un esquema desde la perspectiva
cognitivista para tratar a la evaluacion formativa, de modo a comprender
como se desarrolla el cognitivo del alumno delante de las tareas de eva-
luacién que se le propone. Mas alla de entender un concepto, el alumno
debe poder realizar una tarea, empleando a este concepto. De esta forma,
nuestro interés principal esta en los procedimientos y no tanto en los re-
sultados en si mismos. Aqui, juega especial lugar las retroalimentaciones
ofrecidas por el evaluador, dado que enriquecen a la utilizaciéon de los
conceptos e inciden en los aciertos.

11



Esta vision cognitivista permite a los ensenantes el disefno de estra-
tegias que se alejan de la repeticion y tengan como foco principal los fe-
edbacks positivos, direccionados hacia la mejora de los procesos. De esta
forma, se consigue una mejor predisposicidon de los discentes, que no re-
ciben tan solo una nota calificadora, sino que comentarios constructivos y
de animo respecto a lo que se ha hecho bien y lo que puede ser mejorado.

De acuerdo a Heritage (2010), la evaluacién educativa promueve
cambios tanto en las formas de ensefianza de los profesores como tam-
bién en las maneras de aprender de los alumnos. Los sistemas se adaptan
a las diferencias y a la diversidad y las propuestas de evaluacién respon-
den a los principios de comprension, coherencia y continuidad de lo que
se estd aprendiendo. La figura 2 representa el ciclo propuesto en los pro-
cesos de ensefianza que adoptan este tipo de evaluacién.

¢Hacia dénde

vamos? s Inicio
- Compartir metas
de aprendizaje
Clarificar criterios I:DQ:I
de logro Cerrar la
brecha

Q Ciclo de retroalimentacion %
. - - - - - - - ---- -4

Recolectar Ajustar la
evidencia ensefanza
s (0
;Donde o
e;tamos” Interpretar © Retroalimentar a iComo
! evidencia )2, los estudiantes seguimos
Identificar brecha avanzando?

de aprendizaje

Figura 2: Ciclo en los procesos de ensefianza (Fuente: Adaptado de Heritage, 2010)

A partir de este ciclo, el avance del aprendizaje se inicia en los pun-
tos determinados por los conocimientos previos, expresos por los estu-
diantes, y marcha hacia lo nuevo, teniendo a la informacién constante de
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la evaluacion formativa acerca de cOmo se estan realizando estos avances
y qué puede ser mejorado a lo largo de esta trayectoria.

Asimismo, la evaluacién formativa tiene como principales objeti-
VOs:

v" Formar parte, de manera fundamental, de una planifica-
cién coherente y eficaz de procesos de ensefianza y apren-
dizaje;

v Promover el compromiso con los objetivos de aprendizaje
y compartir criterios de evaluacién de manera comprensi-
ble a todos los involucrados;

Reconocerse como central para la ensefianza en el aula;

Tener como foco principal la manera como aprenden los
alumnos;

v Desarrollar capacidades de autoevaluacién, de modo a
formar a los estudiantes en agentes de su propio aprendi-
zaje.

La evaluacion educativa es una actividad de caracter continuo y
sistematico, que proporciona informacion sobre el proceso educativo de
modo a reajustar objetivos de ensefianza y aprendizaje, promover la revi-
sion critica de los planes de estudio, de los programas, de los métodos y
de los recursos empelados, con el fin de orientar a los alumnos, con re-
troalimentaciones de su propio proceso.

Las retroalimentaciones ofrecidas por la evaluacién permiten tanto
el mejoramiento individual y grupal de los alumnos como también son
fundamentales para la secuencia de trabajo de los docentes, que acaban
por extenderse en informacion relevante también para los padres y ma-
dres y para la institucion educativa a la que pertenecen. Requiere, por lo
tanto, de diferenciadas técnicas e instrumentos, de modo a dar respuesta
a particulares situaciones, a través de recursos y procedimientos, que ob-
tendran informacién relevante sobre la marcha del desarrollo de los
aprendizajes.

13



De este modo, la evaluacidn formativa tiene lugar durante el trans-
curso de la ensefianza y del aprendizaje y su principal finalidad es reve-
lar a las dificultades y los progresos de los estudiantes. Es esta funcion
reguladora de la evaluacién formativa que permitira a los docentes adap-
tar su proceso didactico a las necesidades presentadas por los alumnos.

La evaluacién formativa promueve metas de aprendizaje
permanente, incluyendo niveles de logro mds altos, mayor
equidad en los resultados de los estudiantes y mejor
aprendizaje para aprender habilidades.

OECD, 2008

1.3. Evaluacion Sumativa

También conocida como evaluacién acumulativa, es el proceso
evaluativo que entrega evidencias, al finalizar una unidad de aprendiza-
je, respecto a la efectividad de las practicas educativas implementadas
anteriormente. Pese a que se esté intentando implementar nuevas formas
de evaluacion, como vimos anteriormente, esta forma de evaluar ha sido
siempre el proceso mas utilizado en el ambito educacional.

De acuerdo a Pinto (2017), es una forma de evaluacién que no se
propone a diagnosticar ni proveer informacion respecto a modificaciones
0 ajustes relacionados con las necesidades de los alumnos, sino que toma
decisiones respecto a la calidad de los aprendizajes y los transforma en
notas, que repercutiran en promociones, repitencias, etc. Su principal ca-
racteristica es calificar el rendimiento de un estudiante, una vez se finali-
ce el proceso de aprendizaje.

UNA BUENA Y EXITOSA EVALUACION ACUMULATIVA, ES AQUELLA QUE
TIENE COMO BASE UNA PLANIFICADA Y ADECUADA EVALUACION DE
DIAGNOSTICO Y UNA CONSTANTE EVALUACION FORMATIVA.

Figura 3: Una buena y exitosa evalucacion acumulativa (Fuente: Adaptado de INACAP (Pinto, 2017)
Los principales objetivos de la evaluacion sumativa son:

v’ Calificar e informar a los sujetos involucrados en el proce-
so evaluativo acerca de los éxitos y fracasos ocurridos en el
aprendizaje;
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v' Aportar datos e informacion para las dindmicas de selec-
cién a actividades determinadas;

v' Clasificar y distribuir a los alumnos de acuerdo a sus ren-
dimientos.

La evaluacién sumativa trata de establecer balances fiables de los
resultados obtenidos al final de un proceso de ensefianza y aprendizaje.
Su énfasis esta en la recogida de informacion y en la elaboracién de ins-
trumentos que posibiliten medidas de confianza para los conocimientos a
evaluar.

Verifica resultados y determina si se han logrado objetivos educa-
cionales prestablecidos, puntuando numéricamente en qué medida fue-
ron obtenidos por cada uno de los alumnos. Tiene como finalidad la cali-
ficacion del alumnado, valorando el proyecto educativo del programa
desarrollado, con considerar que el final del curso es el momento idéneo
para esta valoracion.

La evaluacién sumativa tiene también su funcién social. Evalta a
los estudiantes de modo a comparar las calificaciones en contra a algin
estandar o puntaje de referencia y, de este modo, asegura determinadas
caracteristicas entre los aprobados, que garantizan que respondan a las
demandas y metas educativas del sistema. Estas actividades suelen ser de
alto valor en el puntaje de calificaciones de los alumnos.

La informacion obtenida por la evaluaciéon acumulativa valorara a
los resultados de aprendizaje, por lo que sus instrumentos y procedi-
mientos utilizados deberdn facilitar datos significativos respecto a qué los
estudiantes han aprendido para determinar si se ha podido adquirir las
competencias previstas con la finalizacion de determinado ciclo. Es el es-
tudio de los resultados de un trascurso de aprendizaje, una vez este se ha
terminado, de modo a que el foco esta en comprobar qué han aprendido
los alumnos en comparacion con estandares de referencia determinados.

De cierto modo, la evaluacién sumativa ayuda a los alumnos a co-
nocer los campos que deben ser mejorados, con base en los estandares de
calidad determinados por el programa de estudio. En este sentido, ofrece
informacién relevante también a los profesores, para que puedan decidir
si sus estudiantes estdn preparados para pasar al siguiente nivel estable-

15



cido y a la vez, evalua si el programa esta ofreciendo buenos resultados.
Si la mayoria de los alumnos no ha sido capaz de alcanzar a los objetivos
propuestos, tal vez sea necesario realizar modificaciones en el enfoque y
probar nuevos instrumentos, hasta que tengamos los resultados espera-
dos.

A diferencia de la evaluacién diagnéstica, que se realiza con base
en los conocimientos previos de los alumnos, tanto la evaluacion forma-
tiva como la sumativa se desarrollan a lo largo del proceso de aprendiza-
je de determinado contenido, que responde a la propuesta actual llevada
a cabo por el profesor. La evaluacién sumativa se encarga de medir la efi-
cacia de un aprendizaje cuando este se haya finalizado, lo que contrapone
las necesidades de retroalimentaciones del proceso que establece la eva-
luacion formativa. Estas diferencias se organizan en la figura 4.

Diferencias entre Evaluacion
Formativa y Sumativa

- -

16

Se emplea para comprobar el
nlvel e comprension de los
estudiantes y planificar el disefio
de aprendizaje mas apropiado

J La informacién obtenida
mediante la formacién formativa,
nos guia sobre los siguientes
pasos a dar y ayuda tanto a
docentes como a estudiantes a
explorar las distintas vias para
alcanzar un nivel de dominio
concreto

E’J La informacién proporcionada

desde la evaluacion formativa
debe alimentar el modelo
instruccional que debe
responder a las necesidades de
los alumnos.

Ejemplos de evaluacion formativa

54

Disefiando proyectos y rabricas
de evaluacion. Definiendo
claramente el resultado
esperable.

@

Proporcionando evaluaciones
escritas

Disefiando Test de calidad, que
midan el nivel inicial.

R@R

Disefiando preguntas clave

C, Evaluacién del aprendizaje o
evaluacion sumativa proporciona a
los profesores y estudiantes
informacién sobre el nivel de logro
en un contenido de aprendizaje
concreto.

CJ Las evaluaciones sumarias a

menudo se transforman en
puntos o calificaciones que
resultan un punto de referencia
para los alumnos y sus familias.

CJJ El objetivo de la evaluacién

sumativa es evaluar el
aprendizaje del estudiante al
finalizar la unidad didactica
comparando sus resultados con
un estandar o media de un grupo.

Ejemplos de evaluacion sumativa

L

Un proyecto final

Un examen intermedio o parcial

R QR

Una prueba oral tipo
presentacion

Una combinacién de preguntas
desarrollo y tipo TES

K

Figura 4: Deferencias entre evaluacién formativa y sumativa (Fuente:
https://wwuw.theflippedclassroom.es)
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Para finalizar este apartado, organizamos en la Tabla 1, las infor-
maciones principales acerca de las caracteristicas de las evaluaciones dia-
gnostica, formativa y sumativa, con el fin de determinar a qué interro-
gantes dan respuesta y la cudndo implementarlas, de acuerdo a los obje-

tivos perseguidos por el evaluador.

Identificar conoci-
mientos previos de los
participantes (inter-
eses, necesidades, ex-
pectativas y debilida-
des);

Inicial Identificar caracteristi-
cas del contexto (posi-
bilidades, limitaciones,
necesidades);

Valorar la adecuacion
y la viabilidad del
programa.

Mejorar las posibili-
dades de aprendizaje
de los sujetos;
Informar sobre evolu-
Continua ciones y progresos;
Identificar puntos
criticos;
Mejorar el desarrollo
del programa.

Valorar la obtencion
de objetivos;

Valorar el programa
en cuanto a la satisfac-
cion de las necesida-
des previstas.

Tabla 1: Cuadro resumen

Orientar y es-
tablecer gru-
pos de apren-
dizaje;
Ajustar e im-
plementar el
programa.

Adaptar las
actividades de
ensefianza en
cuanto a re-
cursos, estra-
tegias, roles,
etc.

Promover y
certificar a los
participantes;
Aceptar o re-
chazar a un
programa.

Al inicio
de una
etapa

Alo lar-
go de los
procesos
de
aprendi-
zaje

Al fina-
lizar el
proceso
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2. CARACTERISTICAS DE LA EVALUACION EDUCATIVA: INTEGRAL,
CONTINUA, SISTEMICA Y PARTICIPATIVA

Siguiendo en el analisis acerca de las diversas caracteristicas de la
evaluacion educativa, vamos a determinar algunos aspectos importantes
para poder dar continuidad a nuestro estudio. Por un lado, existen las si-
tuaciones asociadas o “otras funciones” que corresponden a la accién de
evaluar y que pueden ser atribuidas a todas las evaluaciones, ademas de
sus destinos especificos en cuanto a lo que se quiere valorar:

* Funcién socializadora: es el camino que promueve la
practica de valores, que les da espacio a los alumnos para
compartir sus creencias individuales y escuchar a los de-
mas compafieros. Promueve la negociacion en el aula,
ademas de la empatia y la construccién del pensamiento
colectivo. Alienta a que se establezca el clima de la demo-
cracia, en donde todos participan y se expresan en igual-
dad.

* Funcidn pedagogica; esta funcion permite a los docentes o
a las personas a cargo de la valoracién de la evaluacion de-
terminar, de manera diagndstica, la situacion inicial de los
alumnos, al comenzar el proceso, la regulaciéon a lo largo
del desarrollo del proceso y finalmente, la situacion final,
tras haber estado sometidos al proceso de evaluacion.

Se suele hacer referencias a criterios e indicadores en las evalua-
ciones y aqui vamos a diferenciar a estos dos conceptos:

» Criterios de evaluacion: se entiende por criterios los
pardmetros de referencia que nos facilitan informacién
acerca de los avances de los alumnos respecto a su propio
aprendizaje y no en comparacion a los demas compafieros
del grupo-aula. Es decir, son observaciones relacionadas a
sus avances y construcciones individuales, en donde la ba-



se de comparacion es el conocimiento previo o inicial del
propio alumno.

* Indicadores de evaluacién: como el propio nombre sugie-
re, los indicadores son las sefales o la forma en que se ma-
nifiestan los criterios, la operatividad observable de lo que
se ha aprendido. Son caracterizados por conductas visibles
que nos facilitan informaciéon de qué instrumentos pode-
mos emplear para llegar a evaluar los aprendizajes des-
arrollados por los alumnos.

Con relacién a las caracteristicas de la evaluacién, estas se diferen-
cian entre la propuesta de la evaluacién tradicional y la innovacién de la
evaluacién educativa, por la que se apuesta en este libro.

La evaluacién tradicional trae criterios poco flexibles establecidos
por el docente, en donde el buen desempefio del alumnado se convierte
en el dato “nota”. Tiene como finalidad la aprobacién y lo importante es
la respuesta correcta. Resalta errores (no logros) y no presenta nuevas
oportunidades de mejora. Es un mecanismo o sistema de control y selec-
cién, operado tnicamente por el evaluador, sin tener en cuenta las demas
caracteristicas de los evaluados. Sirve al sistema.

En contrapartida, la evaluacion educativa es la que retine informa-
cién 1til a lo largo de diferentes actividades académicas. Considera cada
alumno como un aprendiente con capacidades y competencias propias,
relevando sus fortalezas y no sus debilidades. Suele tomar mas tiempo,
tanto del alumno para responderla como del profesor para corregirla,
dado que la reflexion es parte de este proceso de aprendizaje. En esta, los
alumnos participan activamente en la elaboracién de los criterios de eva-
luacién, ademas de los demas profesores y personal de los departamen-
tos pedagogicos de la institucion.

La evaluacidon educativa facilita elementos para que el docente
pueda emitir un juicio de valor personalizado a cada alumno, de modo a
describir en detalle sus logros y los aspectos en los que debe mejorar. Se
aplica a lo largo de toda la formacion, es flexible y uno de sus principales
objetivos es motivar a la reflexion acerca del disefio de la formacion im-
partida, relacionandola con el progreso de los estudiantes.
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2.1. Evaluacién Integral

La evaluacién integral es una herramienta que viene del contexto
empresarial y permite evaluar integralmente a todas las areas y procesos
desarrollados por la institucién, utilizando criterios sistematicos con un
enfoque constructivo que eleven los niveles de productividad de la em-
presa. Tiene sus bases y principios con Fleitman (2002), que ha identifica-
do beneficios especificos en determinadas areas de la organizacién que,
de cierta forma, influyen directamente en el logro de los objetivos de la
institucion.

El sentido de integralidad de Fleitman permite medir si se cum-
plen los objetivos propuestos; si los recursos se administran con eficiencia
y eficacia; si todas las areas colaboran de manera efectiva; si el personal
hizo su trabajo y, ademas, si la empresa presenta debilidades, amenazas,
fortalezas y oportunidades. Este estudio es también conocido en el mun-
do de las organizaciones como FODA (fortalezas, oportunidades, debili-
dades y amenazas) y tiene como enfoque detectar las oportunidades de
mejora y la optimizacion de los servicios, reduciendo costes materiales y
humanos.

Relacionada al contexto educacional, la evaluacién integral debe ser
adaptada en el &mbito en que se pretende desarrollar. Hay que determinar
el alcance (area o grupo de areas) y el tiempo de realizacion, segtn la ex-
tensién o la profundidad con la que se pretende trabajar. Sobre todo, los es-
tudiantes deben poder demostrar lo que saben mediante la ejecucion de ac-
tividades que les exijan poner en practica sus competencias, conocimientos,
destrezas y actitudes, es decir, su aprendizaje integral.

Esta evaluacién debe contemplar criterios que reflejen las eviden-
cias del conocimiento, y ademas, resaltas las destrezas y actitudes de los
alumnos. Esto requiere medir no solo a los productos, sino que a obser-
var también a los procesos. De acuerdo a Prieto (2007), los educadores
debemos evaluar elementos procedimentales como la implicacion en los
ejercicios propuestos, las contribuciones equitativas en los trabajos en
grupo, las conductas que demuestren cooperacion y la predisposicion en
la resolucion de problemas, el control de los tiempos, las capacidades de
escuchar, comprender y aceptar distintos puntos de vista, etc.
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La evaluacién integral va de la mano de la evaluacién constructi-
vista y de la evaluacion por competencias y con estas comparte funciones
y finalidades educativas que no son de control, clasificacién o exclusion.
Evaluar de manera integral al aprendizaje requiere evaluar mas alla de
las actividades definidas en los programas de estudio; requiere formas de
evaluacién en las cuales no necesariamente hay una calificacion. Se persi-
gue la diversidad de estrategias en la evaluacién y por consecuencia, en
el aprendizaje, que busca la participacion del alumno con el fin de conse-
guir aprendizajes y erradicar el fracaso escolar, de modo a utilizar las in-
formaciones obtenidas en el proceso para mejorar la ensefianza.

Mas alla de evaluar, la evaluacion integral trata de actividades que
ayudan a ensefiar y a aprender, que ensefian a estudiar. Por parte de los
docentes, que son las personas capacitadas en atender a los aspectos par-
ticulares tanto de sus grupos como de cada uno de sus alumnos, es una
forma de trabajar en el aprendizaje de modo a brindar retroalimentacion
oportuna y detallada a lo largo de la construccion.

La evaluacién integral debe tener en cuenta diferentes aspectos:

= La cognicién o los procesos mentales — dimension cogniti-
va;

* Las actitudes o los procesos de humanizacién de la perso-
na a través de sus comportamientos y posturas éticas —
dimension afectiva;

* Las habilidades o las competencias intelectuales, compe-
tencias técnicas y competencias psicomotrices — dimensién
psicomotriz.

Las dimensiones mencionadas deben estar presentes en la accién
de evaluar, de modo a promover actuaciones o construcciones por parte
de los aprendientes que se relacionaran directamente con las competen-
cias previstas en el programa de estudios. Para tal, se requieren esquemas
activos de aprendizaje y evaluacion, en donde puedan entender el signi-
ficado de las actividades relacionado con su formacion, lo que ha logrado
a partir de haber aprendido y las estrategias que le han funcionado (y las
que no) para lograr los resultados esperados.
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Figura 5: Aspectos de la evaluacion integral

Las actividades de evaluacion integral deben contemplar a todos
los aspectos descritos en la figura 5. Deben ser planteadas desde expe-
riencias de aprendizaje en las que se puedan ampliar progresivamente los
contextos de aplicacién de lo que se ha aprendido, de modo a que los
significados construidos alcancen, poco a poco, mayor riqueza de signifi-
cados en la relacion con el contexto. Las situaciones de evaluacion pro-
puestas deben ser coherentes con los contextos de ensefianza y deben va-
lorar tanto las competencias desarrolladas como lo que se pretende
aprender.

Evaluar integralmente es una accion que se debe dar de manera
natural en la didactica cotidiana, a partir de la aportacién y la valoracion
de la informacion de las practicas de aula, las comunicaciones entre pro-
fesor y alumno y entre alumnos, con el objetivo de orientar, construir, re-
gular, promover y reorientar el aprendizaje.

Un ejemplo de actividad de evaluacién integral es la elaboracion del porta-
folio o carpeta de aprendizaje, en donde se reflexiona acerca de las ex-

periencias de aprendizaje desarrolladas a lo largo del curso académico y
se determinan planes de accién futura, con base en los nuevos conoci-

mientos desarrollados. Esta actividad formativa, que trataremos mas

adelante, contempla el desarrollo de diferentes competencias y puede ser
un potente instrumento de evaluacion educativa.
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El ensefante realiza observaciones continuas respecto a la eficacia
de sus estrategias y recursos pedagdgicos, por las cudles se replantea las
practicas didacticas y toma decisiones de manera oportuna. La evalua-
cién permite la continuidad necesaria a lo largo de la secuencia educati-
va, del mismo modo que es el motor entre docente y alumno para com-
partir significados a lo largo del proceso educativo.

Fundamentalmente debemos establecer los objetivos del aprendi-
zaje desde el principio del proceso de evaluacion y estos deben ser pues-
tos en comun entre todos los participantes. Los alumnos deben ser cons-
cientes desde el inicio de cudles son los criterios con los que se les eva-
luard el buen desempefio de las tareas. Esta es una de las caracteristicas
principales de la evaluacion integral.

Finalmente, lanfrancesco (2004) determina en su obra los princi-
pios evaluativos que deben constar en la evaluacién integral y que nos
serviran de guia para llevarla a cabo. De acuerdo al autor, la evaluacién
integral es...

* ... parte integral e integradora de todos los procesos de la
educacién y del desarrollo del aprendizaje en todos sus ni-
veles;

= ... unacuerdo entre acciones y objetivos propuestos;

= ... la aplicacion de los factores que de alguna forma inci-

den en los procesos formativos y del aprendizaje;

* ... un medio y no un fin en si misma, por lo que también
debe ser constantemente evaluada

= ... un proceso continuo de retroalimentacién de la accion
educativa y del aprendizaje, con vistas a la orientacién del
redisefio;

= ... integradora, por lo que tiene en cuenta las diferencias
individuales;

= ... falible, por lo que necesita continuamente nuevas técni-

cas, instrumentos y procedimientos que respondan a las
nuevas demandas y necesidades;
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= ... construccion y requiere de la participacion de diferentes
personas implicadas;

* ... informacién y demanda gran variedad de tipos, técni-
cas, formas, instrumentos y herramientas para recoger y
absorber a los nuevos datos;

* ... unsistema de exitosas experiencias.

De esta forma, la evaluacién integral no busca recompensas o cas-
tigos, sino que tiene su principal objetivo en la investigacién y en la
bluisqueda de la mejora de los procesos de formacion y de aprendizaje,
perfeccionando sus resultados para validar y sistematizar los ejemplos de
experiencias de éxito.

2.2. Evaluacion Continua

La evaluacién continua es un proceso que se desarrolla a lo largo
de todas las etapas del aprendizaje. Fundamental para la ensefianza, esta
evaluacion permite al docente el manejo de las diferencias en el aula, lo
que resulta mayor efectividad para los alumnos y a la vez se caracteriza
como una practica inclusiva. La evaluacién continua rompe la dindmica
tradicional, que determina valorar los aprendizajes en su etapa final y
que muchas veces, como hemos visto en el capitulo anterior, se concibe
para aprobar mas que para aprender.

El educador puede realizar un mayor y mejor seguimiento de los
progresos de sus estudiantes y ofrece herramientas para que, a través de
la continuidad de la evaluacion en el desarrollo del aprendizaje, puedan
asimilar sus propios avances progresivos tanto en los contenidos como en
las competencias que debe alcanzar a lo largo de la formacion. Para esto,
la accién educativa debe ser planificada con flexibilidad, para ajustarse
de acuerdo a los aprendizajes obtenidos. A continuacidn, se presentan los
pasos propuestos por Miranda (2010) para desarrollar el ciclo de la eva-
luacién continua.

Notase que estos pasos guardan relacion estrecha con lo que se pro-
pone en la evaluacion integral, dado que cumplen con la idea de obtener
informacién del contexto en que vamos a trabajar y a partir de estos datos,
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tomar decisiones para disefar y redisefiar los planes de ensefianza, segin

sus resultados y necesidades puntuales del contexto. Ambas evaluaciones

se adecuan a las situaciones reales del ambito de estudio, evitando las ge-

neralidades, que suelen desconsiderar situaciones causales, que pueden ser

significativas en el proceso de aprendizaje de los alumnos (Tabla 2).

Definir el objetivo del aprendizaje

El objetivo del aprendizaje debe tener en cuenta a
los conocimientos previos evidenciados por los es-
tudiantes en evaluaciones diagndsticas

Construir indicadores y criterios

Guiados por el objetivo del aprendizaje, los indi-
cadores y criterios deben ser observables y se
afirmaran sus logros una vez se cumpla el obje-
tivo propuesto.

Elaborar los instrumentos y activi-
dades de evaluacién

Los instrumentos de evaluacién deben valorar la
actividad planificada y a la vez cumplir con los
indicadores y criterios establecidos anteriormen-
te.

Impartir clases

Las clases deben estar planificadas en armonia

con los objetos de evaluacion, de modo a que se
puedan observar los logros por los indicadores
propuestos.

Colectar datos y evidencias de
aprendizaje

A través de los instrumentos planificados, reco-
ger datos de evidencias de aprendizaje para sis-
tematizar los niveles de logro de cada alumno.

Sistematizar las evidencias

Organizacion de evidencias en tablas para mejor
analizar los resultados.

Tomar decisiones

Una vez tengamos los resultados organizados,
decidir acerca de la planificacion y adecuar los
objetivos de aprendizaje segtin las necesidades
mostradas por las evidencias.

Tabla 2: Planes de ensefianza

Siguiendo a este pensamiento, Zabalza (2016) propone que el pro-

fesor debe desarrollar determinados procesos, con el fin de llevar a cabo

efectivamente una evaluacién continua (figura 6), teniendo en cuenta que

cada proceso debe adecuarse con las modificaciones realizadas y la to-
mada de decisiones en funcién de los cambios en la evaluacion.

Plantear '

@’

Figura 6: Procesos docentes para la evaluacion continua (Zabalza, 2016)
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Por otro lado, Delgado (2006) defiende que la evaluacion continua
debe tener por objetivos la valoracién del grado de los aprendizajes que
han sido logrados por el alumno. De esta forma, la evaluacién adquiere
una nueva dimension: el ajuste del aprendizaje en torno al aprendiente,
por lo que debe estar correctamente elaborada y disefiada para que per-
mita la valoracién de los objetivos alcanzados por el alumno. Y estos ob-
jetivos no se refieren tan solo a conocimientos, sino que también a compe-
tencias previamente establecidas por el profesor para una clase o una
asignatura en concreto.

El sistema de evaluacion continua es, sin duda, un gran facilitador
de ventajas para ambas partes, educador y educando. Los educandos tie-
nen mayores garantias para aprender y mejorar sus propios limites, de
modo a superar progresivamente a los retos de las materias de un curso
académico. Es el espacio de evaluacidén que les permite desarrollar las
competencias en el ambito de las materias y a la vez, conocer las maneras
de valoracién utilizadas por el profesor, que les permitird participar del
proceso. Reciben informacién de sus propios ritmos de aprendizaje y tie-
nen la capacidad de autorregularse para corregir sus errores, de modo tal
que en un momento podran solos reorientar su proceso de aprender, au-
tosuficiente y autonomamente.

En este sistema, la evaluacion se incorpora en las actividades habi-
tuales destinadas al aprendizaje y conecta directamente la rutina del aula
a los progresos de los estudiantes, de modo a evitar la aplicacion de
pruebas especificas consideradas artificiales. Castelld (2008) propone un
listado de acciones, que deben ser tenidas en cuenta para evaluar en el
proceso de aprendizaje:

* Aplicar actividades que no alteren la dinamica de trabajo
habitual;

*  Permitir ponderar la cercania al objetivo que se quiere al-
canzar;

* Detectar errores mientras se consolidan los aprendizajes;

* Monitorear el aprendizaje;

26



= Detectar disfunciones en la planificaciéon y corregirlas a lo
largo de las acciones;

* Favorecer la participacion de los alumnos y del grupo en
forma de autoevaluaciones;

= (alificar el aprendizaje, pero sin obligatoriamente relacio-
nar esta calificacion a una nota numeérica;

» Utilizar variadas actividades de ensefianza, que permitan
colectar diferentes informaciones y responder a variados
objetivos y criterios de evaluacién;

* DPlanificarse: elegir los momentos adecuados y seleccionar
las actividades apropiadas para cada uno de estos momen-
tos;

* Realizar un soporte acumulable, que recoja informacion
sistematica a través de instrumentos apropiados;

* Trabajar fuera del aula, explorar otros ambientes.

Las actividades de aprendizaje aportan informaciones fundamen-
tales, relevantes para la mejora de las acciones educativas y del aprendi-
zaje en si mismo, que deben ser ademas utilizadas a la hora de evaluar a
los estudiantes. Hay que tener en cuenta que, al mismo tiempo, esta for-
ma de evaluacién requiere gran dedicaciéon temporal y muchas veces no
permite discriminar o garantizar la igualdad de condiciones, aunque sea
incuestionable su contribucion para la mejora de la docencia. Como
siempre, es muy recomendable la complementariedad de los enfoques
evaluativos.

La evaluacion continua no se reduce a un tipo de actividad, sino
que a la diversificacion de ejercicios que puedan aportar diferentes in-
formaciones, que posibiliten la participacion de todos los estudiantes y
que tengan particularidades a la hora de demostrar los datos del apren-
dizaje desarrollado (Castello, 2008; Fullana, 2009).

Uno de los principales objetivos de la evaluacion continua es dotar
a los alumnos la capacidad de autoevaluarse, proceso que va tomando
mayor importancia con el paso del tiempo. De acuerdo a San Martin

27



(2018), la autoevaluacion es fundamental en el ejercicio de la autonomia y
en el tan conocido “aprender a aprender”. Es de primera necesidad saber
si profesores y alumnos estamos haciendo las cosas bien y saber buscar
apoyos en los soportes necesarios para mejorar. Las personas que se au-
toevaltian son las que realmente aprenden, las que se reinventan y no re-
piten dinamicas sin reflexionar respecto a ellas.

En definitiva, si la propuesta de evaluacién continua esta bien di-
sefiada, los alumnos deberian superar la asignatura o el curso sin la nece-
sidad de hacer una prueba final, esta seria su caracteristica principal: faci-
litar datos evaluativos a lo largo del proceso del aprendizaje.

Para llevar a cabo el disefio de actividades de evaluacion continua,
de acuerdo a Delgado (2006), deben ser priorizados tres elementos clave:

L. La planificacion;

II.  Lainformacién facilitada a los aprendices (los objetivos del
aprendizaje, los criterios de evaluacidn, la cantidad de ac-
tividades propuestas, la periodicidad, el esfuerzo que se
debe contemplar, etc);

II.  Las actividades concretas de evaluaciéon que debera pre-
sentar (tipos de actividades, criterios de correccion, dedi-
cacion en horas y temas que seran abordados).

Ademas, destacamos las recomendaciones de Saballs (2013) a la
hora de poner en practica la innovacion metodolégica docente y la im-
plementacion de estas actividades:

I.  Trabajar con actividades que nos sea familiar y que haya-
mos realizado en ocasiones anteriores, para sentirnos se-
guros a la hora de implementarla y que podamos prestar
maxima atencion a la evaluacion;

II.  Tener claro lo que se espera que aprendan los estudiantes,
para poder argumentar la contribucién de estos aprendiza-
jes para el desarrollo de competencias profesionales;
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III.

Iv.

VL

VIL

VIII.

IX.

Delimitar con claridad la actividad, sus condiciones de rea-
lizacidén, el producto esperado, calendario y materiales y,
sobre todo, los criterios en base a los cuales se va a evaluar;

Comunicar con exactitud a los estudiantes: que se va a
hacer, para qué lo van a hacer, como se les va a valorar,
qué pasara si no lo hacen, etc. Los resultados dependeran
de la seguridad y la seriedad con la que se transmita la in-
formacion, que puede ser negociada de manera publica si
fuera necesario;

Determinar los roles que asumiran, tanto profesores como
alumnos, en la actividad, teniendo en cuenta los problemas
y dificultades que pueden derivarse de su realizacion. So-
bre todo, el rol docente, si va a ayudar, animar o actuar
como modelo. Es posible que tenga mas de un rol, pero
muchas veces es dificil llevarlos de manera simultanea.

Recoger la informacion que serd evaluada durante la eje-
cucion de la actividad, dado que es a través de las interac-
ciones entre los alumnos que pueden aparecer los proble-
mas ante los cudles, se suele actuar de diversas maneras.
Es un inmenso flujo de informacién que debe ser organi-
zado en registros de observacion, de conocimiento de los
alumnos, para posteriores analisis.

Analizar los materiales con un protocolo prestablecido, en
donde se reflejen todas las posibilidades de correccion.

Sintetizar las informaciones obtenidas, una vez recogidas a
través de los diversos instrumentos y tomar decisiones por
valoraciones generales del grupo, individuales, lagunas y
puntos débiles, que conduciran a los refuerzos, planifica-
ciones, actividades complementarias, ayudas y finalmente,
a la calificacion.

Comunicar a los estudiantes, facilitar feedbacks. Esta es la
etapa de conclusion del proceso y debe ser realizada de
manera rigurosa, tomandose el tiempo necesario para
aprovechar el esfuerzo de las correcciones. No se trata de
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solo hacer que conozcan su nota, sino que implicarles a los
alumnos en el reconocimiento de errores o aspectos que
puedan mejorar como las claves para el progreso.

A modo de sintesis, la evaluacién continua debe ser un proceso
logico, de mejoras que empiezan en pequefias experiencias, sin cambios
drasticos (que tocan a lo imposible). A medida que avanza, este proceso
generara dudas y, ademas, dilemas internos por parte de los profesores,
como el grado de disposicion que tendra para invertir en la mejora de sus
competencias docentes, qué actividades seleccionar, cuantas horas diarias
adicionales esto va a suponer, qué cambios estara dispuesto a asumir o
qué espera obtener, tanto de respuestas del alumnado como a nivel de sa-
tisfaccion profesional personal.

La respuesta a muchas de estas incertidumbres es que la mejora
profesional esta en nosotros. Por mucho que estimule la institucion, en la
base se encuentra la persona y sus actitudes, esfuerzos, predisposicion,
posibilidades y generosidad. Estos son elementos clave para enfrentar de
manera positiva a los cambios. Aceptar de entrada, a las nuevas posibili-
dades e ir introduciendo de a poco las mejoras, en un continuo proceso
de busqueda del conocimiento.

2.3. Evaluacion Sistémica

Cuando hablamos de algo con caracteristicas sistémicas o sistema-
ticas, generalmente lo asociamos a la raiz de un sistema, que requiere
elaboraciones o a partir de un inicio; seguido de mecanismos de trans-
formacion o procesos en su desarrollo y luego, salidas o el cumplimiento
de objetivos acomparniados de retroalimentacion.

Tratandose del proceso de evaluacion, cuando este se caracteriza
sistémico o sistematico requiere que en el disefio y elaboracion de sus ins-
trucciones o en la fase que llamamos procesual, ya se tenga concebido el
comportamiento que debera presentar esta evaluacion. Este es uno de los
procesos espléndidos de aprendizaje, es decir, también contempla a la
evaluacion formativa.

La caracterizacion sistematica de la evaluacién de desempenios exi-
ge la planificacion y organizacion del proceso, el desarrollo de las activi-
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dades que se necesitaran para el levantamiento de datos y la valoracion
de la informacién, que se dara de manera muy estructurada y metddica,
con el fin de realizar seguimientos a los compromisos derivados de la
evaluacién y si estos han resultado de manera positiva en el desempefio
de nuestro alumnado. Las condiciones de la evaluacion sistémica garan-
ten su objetividad, una vez que se establece como un riguroso proceso.

En este sistema, entendemos que la evaluacién no es una simple
etapa de enjuiciamiento y calificacion de datos, sino que debe ser tomada
CcOmo un enorme engranaje que encaja en su mecanismo diferenciadas
dimensiones educativas y didacticas. Es un sistema perfectamente articu-
lado, que promueve la seleccion de criterios objetivos con la finalidad de
leer, interpretar, recoger, analizar, estimar, valorar y enjuiciar la informa-
cién obtenida a partir de las acciones y comportamientos de los educan-
dos.

Comprender la evaluacion de manera con que esta siga un sistema
nos permite como evaluadores entender y elaborar las herramientas ade-
cuadas para la valoracién de nuestros propios procesos didacticos, con el
fin de construir un modelo sistematico que logre reducir las diferencias
entre las valoraciones subjetivas y las apreciaciones justas, de acuerdo a
los aprendizajes presentados por los educandos.

Seleccionar
los criterios

Emitir juicios que
tengan en cuenta
todo el proceso,
basados en los
criterios
prestablecidos

Figura 7: La evaluacidn sistémica: el engranaje de acciones
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El proceso sistematico viabiliza determinar qué tipo de informa-
ciones van a funcionar como material para planificar y organizar la eva-
luacién y también condiciona a los mecanismos de conversion, en donde
cobra importancia la sistematizacion de los instrumentos que faciliten a
las valoraciones (rtbricas e informes, por ejemplo), como también los re-
gistros escritos y las anotaciones en forma de diario, que suelen realizar
los profesores a lo largo de su practica.

La evaluacién sistémica, también puede ser concebida como la eva-
luacién global. En paises de Latinoamérica, sobre todo en Brasil, esta eva-
luacioén se consolida en las calificaciones realizadas pelo sistema nacional
de ensefianza, de macro a micro. Es decir, la evaluacidon sistémica se ca-
racteriza pela evaluacion que realiza el sistema directamente en las insti-
tuciones de ensefianza, en general y, en las evaluaciones de aprendizaje
que estas llevan a cabo en el aula, de manera especifica.

Evaluacion

Sistémica

Evaluacion
Institucional

Evaluacion
del
Aprendizaje

Figura 8: La evaluacién sistémica: evaluacién global de los demds sistemas

En este ambito, la evaluacion sistémica puede ser implementada de
manera externa, con el objetivo de unificar practicas y estandarizar accio-
nes educativas, asi como compartir buenas practicas, cuando se permiten
analisis mas profundos de los resultados institucionales. Uno de los
ejemplos mas conocidos de este tipo de evaluacion podria ser la prueba
PISA, que determina patrones internacionalizados de modo a medir, en
diferentes paises, los niveles educacionales.
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Los procesos de evaluacion sistémica no presentan un fin en si
mismos. Su finalidad principal es ofrecer informaciones sobre la realidad
como soporte para interpretaciones y comparaciones entre referenciales
tomados como padrones de calidad. En este sentido, los resultados deben
ser interpretados de manera cuidadosa y adecuadamente, para que pue-
dan servir de modelos a las siguientes acciones.

Para los ministerios de educacidn, este tipo de evaluacion les apor-
ta informaciones que visan monitorear la calidad de las ensefianzas im-
partidas, controlando que los niveles estén equiparados, tanto nacional
como con relacion a otros paises. No obstante, estudios demuestran que
no es sencillo adaptarse a estos procesos de “homogenizacién”, que se
presentan de manera muy brusca y no siempre respetan a las caracteristi-
cas especificas del entorno del centro educativo.

La evaluacioén sistémica prevé la continuidad y los ciclos de aplica-
cion, perfeccionando y acompafiando el desarrollo de las siguientes eva-
luaciones. Se analizan los impactos a partir de las medidas de correccion
y las innovaciones que estos permiten promover, como establecen para-
metros a cada nuevo ciclo de implementacion. Esta es su principal haza-
fia para las politicas publicas aplicadas a la educacion: determinar los cri-
terios que se van a establecer de cara al siguiente ciclo, la siguiente eva-
luacién.

Aunque transmita una idea retrograda y contradiga las nuevas
dinamicas esperadas por la evaluacidon (menos estructuras, mas compe-
tencias y habilidades individuales), la evaluacion sistémica es una de las
principales representaciones del término evaluacion, que en sus comien-
z0s, se referia a un conjunto de acciones para el estudio sistematico de un
fenémeno, una situacién, un proceso, un evento, una persona, con el ob-
jetivo de emitir un juicio de valor (Martino, 2016).

Nos remitimos a los tiempos en que solo teniamos en cuenta los re-
sultados de la evaluacién formal o sistematica, con objetivos cerrados y
definidos y dirigida a un proceso o resultado determinados, que no
siempre abrian espacio para tener en cuenta el contexto o las necesidades
especificas de los sujetos. Como hemos visto, la educacion sistémica que
se propone actualmente no corresponde a esta falta de flexibilizacion, pe-
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ro a la vez requiere esquemas estructurados, tanto de juicios y requisitos
evaluativos, como de feedbacks y organizacion de acciones futuras.

De acuerdo a Stufflebeam (2017) lo que diferencia la evaluacion
sistémica de la evaluacion informal es la metodologia. Al pasar de eva-
luaciones con juicios rapidos e intuitivos a las que exijan rigurosidad en
la recopilacion de informaciones y resultados, nos deparamos con reglas
empiricas, instrumentos y estrategias, fundamentales para la evaluacién
sistémica. El autor afirma que en este escenario, el papel del evaluador es
clave, de modo a mantener el rigor de los criterios determinados inicial-
mente.

Sistematizar a la evaluacién supone verifican las metas y las sali-
das desde un proceso de pos instruccion y en fases que deben estar apo-
yadas continuamente por la retroalimentacion. Ademas, se analizan efi-
cacia y eficiencia en cumplir a los objetivos, que se desprenden en accio-
nes evaluadas y retroalimentadas.

A partir de sus caracteristicas, podemos concluir que la evaluacién
sistémica responde a un plan, en el cual se reflejan evaluacién y ensefian-
za, en actividades de secuencia seguin el nivel, las condiciones y las nece-
sidades de los alumnos. Es multidireccional, cualitativa y sigue una con-
tinuidad que reconstruye las formas de aprendizaje a lo largo del desa-
rrollo de los proyectos transversales educativos.

2.4. Evaluacion Participativa

Los principios de la evaluacion participativa se refieren a una
oportunidad de reflexion sobre los hechos del pasado para tomar deci-
siones de cara a un futuro, tanto para los miembros de la comunidad
cOmo para el personal externo. Es un enfoque en donde participan en el
proceso de evaluacidn, todas las partes de un programa o politica. Esta
participacion se desarrolla en cualquier etapa de la evaluacion, desde su
disefio y recolecciéon de datos hasta los analisis y la socializacion del es-
tudio. Este enfoque puede ser usado en diferentes disefios de evaluacion,
tratando informacion cuantitativa y cualitativa.

Es una evaluacion dirigida por los miembros de la comunidad, que
se ocupan de la organizacion de lo que se quiere evaluar, de coémo efec-
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tuar la evaluacion, de la realizacién de esta evaluacion y del analisis de la
informacién y la coherente presentacion de sus resultados. Se desarrolla
de forma intuitiva e informal, a partir de los objetivos personales y de los
objetivos del grupo, una vez que los resultados de esta evaluacion reper-
cuten directamente en los beneficios de este.

Es el grupo quien decide si hay la necesidad de participaciéon de
personal externo en las actividades y en la evaluacion y hasta cuando se
extiende esta participacion, una vez que son los miembros de la comuni-
dad quienes van a obtener los beneficios y soportar los gastos de la pro-
puesta. De este modo, el personal externo participa de modo a apoyar,
para que la evaluacion llevada a cabo sea eficaz. Con los resultados obte-
nidos, los miembros de la comunidad decidiran sobre la continuidad de
las actividades, las modificaciones que deban implementar, los cambios
de estrategias u objetivos y si es el caso, la finalizacién de estas acciones.

La participacion del personal externo se da en cuanto a la orienta-
cién de la planificacion y ejecucion de la evaluacién, pero no las dirige.
Enfocan la actividad, promueven ideas e intervienen cuando se requiere
asistencia, pero no son sus interrogantes que recibiran respuesta con la
evaluacion participativa, a menos que estas coincidan con las inquietudes
presentadas por los miembros de la comunidad. Las organizaciones ex-
ternas, gobiernos e instituciones donantes pueden necesitar informacion
especifica pero deben respetar la decisiéon de pertinencia de las activida-
des de acuerdo a lo que decidan los miembros de la comunidad y la pro-
babilidad de que den continuidad a ello cuando el personal externo deje
de apoyarlas.

Los niveles de participacion de los actores involucrados, de acuer-
do a los estudios de Gujit (2014) varian segun el tipo de evaluacion, por
ejemplo, si se trata de evaluaciones de impacto local o si requiere cambios
a nivel de politicas. Hay que tener en cuenta los propdsitos que impulsan
la participacion de las partes interesadas, los actores que deben participar
y como se dara esta participacion, de modo a maximizar su eficacia y sus
ventajas, descritas en la Tabla 3.

Preguntas de evaluacion que La evaluacién participativa proporciona a los miem-
dotan importancia a la pobla- bros de la comunidad informacion til y pertinente,
cién local. Decisiones acertadas | ayudandoles a decidir acerca de si los objetivos y acti-
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por parte de los miembros de
la comunidad.

vidades deben seguir siendo los mismos o deben ser
modificados.

Capacidad de evaluacion por
parte de la comunidad. Desa-
rrolla capacidades, identifica
lideres y construye equipos.

Revela aptitudes y desarrolla capacidad analitica en
los miembros de la comunidad. Les ayuda en la orga-
nizacion y en la expresion de sus preocupaciones de
modo a que el personal externo les pueda entender.
Fortalece la comunicacion.

Mejor entendimiento entre el
personal externo y los miem-
bros de la comunidad

Fomentan el desarrollo comunitario de modo a que el
personal externo puede complementar y enriquecer
sus propias evaluaciones. Permite saber si es probable
que la comunidad continte las actividades en cuanto
se marchen.

Fortalece la comunicacién en-

tre miembros de la comunidad.

Empodera a los participantes.

Los resultados de la evaluacion pueden ser utilizados
por otras comunidades que presenten el mismo pro-
blema, de modo a que una comunidad aprende de
otra.

Genera informacién 1til. Vera-
cidad y pertinencia de los in-
formes, explicacion de la cau-
salidad.

Los datos sirven para determinar puntos débiles y
fuertes, que se utilizaran para modificar a las activi-
dades y hacer que respondan de manera mas eficaz a
los objetivos propuestos.

Apertura al enfoque participa-

La evaluacién participativa es el primer paso para que

las comunidades hagan participes a sus miembros, in-
cluyendo a los escolares, lo que ayudara a los alumnos
a desarrollar aptitudes analiticas y de experimentacion.
Tabla 3: Las ventajas de la evaluacion participativa

tivo, sostiene el aprendizaje y
el crecimiento institucionales.

De manera general, la ventaja principal de esta evaluacion, apun-
tada por Nurfez (2018) es la integraciéon de la voz de todos los implicados
en la estrategia metodoldgica, que prioriza no solo a los profesionales o a
los profesores, en contextos educativos y del aula, en la toma de decisio-
nes relacionadas a la evaluacién, sino que también a los demas partici-
pantes, a los alumnos, etc. Esto permite el andlisis tedrico que favorece a
las dimensiones y evidencias de trabajo para futuras intervenciones, sea
en la comunidad, sea en el aula, con base en principios tedricos y pautas
metodologicas fornecidas por la propia evaluacion participativa.

La evaluacion participativa se suele llevar a cabo a partir de dife-
rentes practicas como la autoevaluacion, la evaluacion interna o la eva-
luacién conjunta, incluyendo la narracion de historias, el mapeo partici-
pativo, la lluvia de ideas, los ajustes y discusiones sobre fortalezas y debi-
lidades de las acciones educativas, etc. Campilan (2017) punttia que esta
evaluacion difiere del enfoque convencional en cuanto al por qué se rea-
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liza, el como, a quien, y para quien, y el qué se evalta, aportandole carac-
teristicas especificas que respondan a necesidades también especificas.

Como todo sistema de valoracion, la evaluacion participativa pre-

senta una serie de desafios, tales como:

v

v

Tiempo, compromiso y recursos;
Conflictos que se puedan generar entre enfoques;

Claridad en el propésito de participacion o falta de destre-
zas o de alineamiento del propdsito y del disefio de la eva-
luacion;

Motivacién para la participacion en las fases, sobre todo en
la recoleccion de informacién;

Comprension de los factores culturales del contexto y la
implicacion de ello en el disefio de la evaluacion.

Como sefiala Gujit (2014) en el informe de la UNICEF sobre enfo-
ques participativos, esta evaluaciéon no proporcionara beneficios auto-
maticos ni estan garantizados. Como describimos en los desafios, com-
prometerse con esta practica evaluativa implica tiempo, recursos y foco.

Las destrezas de facilitacion son esenciales para garantizar un proceso de
alta calidad, que podra requerir recursos adicionales para desarrollar ca-
pacidades. El documento de UNICEF determina una serie de preguntas
que deben ser planteadas en la propuesta de utilizacion del enfoque par-
ticipativo. Son estas, preguntas de:

1.

Gestion, para gestionar la evaluacion y decidir quién la lle-
vard a cabo y quien tomard decisiones a partir de los datos.

Definicién, para describir o utilizar una versién que ya
exista de lo que se evaluara y como debera funcionar.

Establecimiento de un marco, de modo a elegir los para-
metros de la evaluacién — objetivos, preguntas de evalua-
cidn, criterios y estdndares que guiaran la evaluacion.

Descripcion, para recolectar y recuperar la informacion
que respondera a las preguntas descriptivas para las acti-
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vidades del proyecto, los programas y politicas, los resul-
tados y el contexto en el que se ha implementado.

Entendimiento de la causa, para recaudar informacion que
responda a causas determinadas sobre los efectos e impac-
tos observados.

Sintesis, de modo a consolidar la informacion que valorara
la intervencion o sintetizara la evidencia extraida de diver-
sas evaluaciones.

Socializacién de los apoyos, para elaborar la presentacion
de hallazgos ttiles a los usuarios y ayudarles a transfor-
mar esta informacion para la educacion.

Ademas, para llevar a cabo una evaluacion participativa, es impor-
tante seguir a las etapas de su implementacién (Tabla 4), que deberan ser
puestas en comun a todos los participantes, a los miembros de la comu-

nidad y a los demés grupos que no formen parte directa pero que tengan
interés en el proyecto, desde el inicio de la organizacion.

Primera etapa

Revisar los objetivos y las actividades propuestas.
Determinar objetivos a largo e inmediato plazos y discutir activi-
dades establecidas en el diagnoéstico inicial.

Segunda etapa

Revisar las razones de la evaluacion. Tener claro a los porqués
de realizar la evaluacion y qué conocimiento queremos conseguir.

Tercera etapa

Desarrollar las preguntas de evaluacion.

Realizar una puesta en comun de las preguntas de evaluacion,
todo el grupo debe estar de acuerdo a cada pregunta, que pueden
ser calificadas por orden de importancia.

Cuarta etapa

Decidir quién llevara a cabo la evaluacion.

El grupo debe decidir quién hara las evaluaciones, quién va a co-
nocer a los resultados y quienes van a ser los portavoces que in-
formaran a todos los demds miembros de la comunidad. Hay que
incluir aqui a todos los sujetos o grupos que se veran afectados
por la intervencién.

Quinta etapa

Identificar a los indicadores.
A través de las posibles preguntas de evaluacion, hay que asignar a
los indicadores directos e indirectos para los temas de la evaluacion.

Sexta etapa

Identificar las fuentes de evaluacion de los temas a evaluarse.
Seleccionar las herramientas adecuadas para la colecta de datos
(entrevistas, encuestas, registros, etc).

Séptima etapa

Determinar conocimientos técnicos necesarios para la obten-
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cion de informacion.

El equipo de evaluacion debe tener en cuenta qué conocimientos
y recursos dispone para determinar los que necesita, y que se
dard a través de personal externo.

Determinar el calendario de recoleccion de informacion y anali-
Octava etapa sis. Es fundamental asegurarse de que los resultados puedan ser
reunidos a tiempo para la toma de decisiones.

Determinar quién recolecta la informacion.

Una vez tengamos las fechas, determinar quiénes son los agentes.
Analizar y presentar los resultados.

Décima etapa Finalizada la tarea, hay que analizar la informacion y sintetizarla
para la presentacion de los resultados.

Tabla 4: Etapas de la evaluacion participativa.

Nona etapa

Como hemos visto a través de las etapas, las partes interesadas
estan involucradas en todo el proceso de evaluacion, lo que nos facilita
informacién de mejor calidad, comprensién y recomendaciones apropia-
das y como consecuencia, una mayor aceptaciéon de los hallazgos.
Ademas, es fundamental resaltar lo que se menciona en la cuarta etapa,
en cuanto a la inclusion de todas las personas que se veran afectadas por
el proceso de evaluacion.

Los ejemplos de la evaluacién participativa estan mads
relacionados a niveles macro que a los del aula propiamente. Los
proyectos de acogida, desarrollados por los centros educativos en
donde existe grande cantidad de poblacién extranjera pueden ilustrar a

este tipo de evaluacién, que visan mejorar este servicio en la
comunidad. Los Proyectos de Aprendizaje y Servicio o ApS también
ilustran de forma integral este tipo de intervencion y evaluacion, una
vez responden a una necesidad especifica presentada por la
comunidad en donde se insiere la escuela.

El estado inicial de realizacién de un enfoque participativo radica
en establecer qué valores afiadira esta implementacion, tanto para la eva-
luacién en si misma como para los sujetos involucrados, en las que nos
interesaria motivar la participacion. Para tal, es necesario cuestionarnos
los propositos de esta evaluacidn, quienes deben participar y por qué y
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cuando seria factible la participacién de estas personas, para mejor apro-

vechar los datos generados por la evaluacion.

Es importante haber realizado una experiencia piloto de métodos
de evaluacién participativa, para garantizar la interaccion segura y clara

de los participantes, y para que se puedan incluir indicadores pertinen-

tes. Ademas, para finalizar este apartado, os dejamos algunos ejemplos

de situaciones en donde el enfoque participativo puede ser la mejor op-

cién de evaluacion:

v
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En negociaciones de diferencias y para validar los hallaz-
gos mas importantes;

En investigaciones de causalidad, que puedan ser medidas
a través de discusiones de grupos focales o entrevistas;

Para jerarquizar las valoraciones y respuestas de los suje-
tos sobre el impacto de una intervencién, utilizandose de
graficos o matrices de jerarquia;

Para la recolectar informacién tanto cualitativa cdmo cuan-
titativa sobre el impacto;

Para evaluar impactos del desarrollo mas amplio que se
dio en el 4rea de la intervencion.



3. LOS PROCEDIMIENTOS DE LA EVALUACION EDUCATIVA:
AUTOEVALUACION, COEVALUACION Y HETEROEVALUACION

Cuando hablamos de los diferentes procedimientos de evaluacién,
una de las preguntas consideradas fundamentales es quién es el respon-
sable de evaluar a quién. Las visiones mas tradicionales respecto a la eva-
luacién limitan esta actividad al controle de los docentes. No obstante,
aunque la evaluacion llevada a cabo por el profesor a sus alumnos sea
muy importante, no es y ni puede ser la inica manera de evaluar cono-
cimientos.

Tal como hemos visto en el primer capitulo de este libro, si tene-
mos la evaluacién como parte de un proceso en donde los aprendices van
a desarrollar diferentes competencias, la autoevaluacion y la coevalua-
cién son esenciales para que estas personas que aprenden puedan tomar
conciencia de su punto de partida, de los resultados de sus propios es-
fuerzos y de la evolucién que han podido presentar a lo largo del tiempo.

'TRES EVALUACIONES' BY SEAN IGORYS
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Figura 9: Tipos de evaluacion educativa (Fuente: www.bitstrips.con)

Tomaremos por base los tres grandes sistemas de medicion de re-
sultados, utilizados tanto en el contexto educativo como en otras areas,
que son la autoevaluacion, la coevaluacion y la heteroevaluacién. Cada
uno presenta sus ventajas y desventajas y estan mas indicados para de-
terminadas situaciones. A continuacién, trataremos de profundizar en



cada uno de esos procesos, en donde el agente evaluador no siempre es el
profesor.

3.1. Autoevaluacion

La autoevaluacion es la evaluacion realizada por el propio alumno
respecto a su proceso de aprendizaje y de los resultados que ha obtenido.
Para que la autoevaluacion sea provechosa, existe la necesidad de que no
se transforme en una calificacién personal, sino que una valoracién del
proceso de aprendizaje, de modo a destacar aquellos aspectos que pue-
den haber representado algtin tipo de problema o dificultad, reflexionan-
do sobre su importancia y la mejor manera de superarlo.

En este sentido, el profesor asume el rol de facilitador de los meca-
nismos para que los alumnos se puedan autoevaluar de manera eficaz.
Las herramientas de autoevaluacion son ttiles tanto para los estudiantes
como para el profesorado, dado que invitan a la reflexion y permiten el
autoconocimiento de los logros en el proceso de desarrollo de competen-
cias y de aprendizaje.

Es la etapa en donde el estudiante puede juzgar y valorizar su
propia actuacion y esto le permite reconocer sus posibilidades y limita-
ciones e identificar los cambios necesarios para mejorar su propio apren-
dizaje. Este proceso, entre muchas mas ventajas que iremos viendo a con-
tinuacidn, les permite a los autoevaluados:

v Emitir juicios de valor respecto a si mismo, de acuerdo a
determinados criterios de evaluacién o de indicadores
previamente establecidos;

v' Estimular el constante proceso de retroalimentacion de si
mismo y de otras personas, con el fin de mejorar su propio
proceso de aprendizaje;

v Participar en la construccion de su propio aprendizaje, de
manera activa y critica a la vez.

La autoevaluacion se presenta ademas como una estrategia que con-
tribuye para afrontar la diversidad presente en el aula, dado que es un ins-
trumento que facilita atender, respetar y valorar los diferentes ritmos de
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aprendizaje, de acuerdo a las caracteristicas personales (capacidades, esti-
los, estrategias cognitivas, experiencias y conocimientos previos, motiva-
cion, atencion, ajustes emocionales y sociales, etc.) de cada alumno.

Educar en responsabilidad y para aprender, criticar y reflexionar
respecto a su propio proceso de ensefianza y de aprendizaje. Esta es la es-
trategia por excelencia de la autoevaluacidn, que ademas se presenta como
un factor basico de motivacién y refuerzo positivo del aprendizaje. La mo-
tivacién individual respecto a los procesos de aprendizaje, por parte de los
alumnos, permite darle a conocer a los docentes la valoraciéon que emiten
acerca de los contenidos, la metodologia y del aprendizaje en general.

Es una estrategia que atiende a la diversidad, tanto de necesidades
como de los ritmos de aprendizaje, de modo que se utiliza de diferentes
instrumentos evaluativos que valoran la progresion de las capacidades
de cada alumno. Promueve la profundizacion del autoconocimiento y la
comprension del proceso realizado, posibilitando autonomia y autodirec-
cion en los aprendientes.

De acuerdo a Salom (2018), la autoevaluacion promueve el progre-
so de la ensefianza, dado que ayuda a que el docente comprenda el pro-
ceso de aprendizaje realizado por el alumno y reflexione acerca de las di-
ficultades encontradas y los logros conseguidos. Para tal, la autora nos
facilita un listado de técnicas para llevar a cabo los procesos de autoeva-
luacién (Tabla 5):

Instrumento de motivacién. El alumno sabe que tiene
Hoja de plan semanal que realizar determinadas actividades en una semana
y debe responder a este plazo.

Actividades disefiadas para comprender como el
alumno ha logrado sus aprendizajes. Cuestionarios,
listas, escalas, protocolos, para recoger informaciones
relevantes sobre el proceso de ensefianza.

Herramientas de autorre-
flexion elaboradas por el pro-
fesor

Reflexionar sobre el diario permite detectar problemas y
proponer mejoras. Uno de los instrumentos mas tutiles
El diario del estudiante para conocer, analizar, comprender y valorar el proceso
de ensefianza y aprendizaje, como también para respe-
tar el ritmo de aprendizaje de cada estudiante.

Portafolio: instrumento de Coleccion de trabajos y actividades realizadas a lo largo
evaluacion formativa del es- de un curso. Esta seleccién, realizada por el estudiante,
tudiante le permite valorarse y sentirse mas seguro de si mismo.

Tabla 5: Pautas de intervencion en autoevaluacion
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Sin duda, esta forma de evaluacion nos permite a los docentes co-
nocer cémo piensan y razonan cada uno de nuestros alumnos, facilitan-
donos datos no solo de los resultados, sino que también de los procesos
de ensefianza y aprendizaje. De este modo, podemos organizar las activi-
dades de aprendizaje de manera coherente, para que construyan poco a
poco los objetivos de los contenidos de cada asignatura, respetando a los
ritmos de estudio de nuestro grupo de alumnos.

La autoevaluacion permite al alumnado su propia valoracion de lo
que aprende, determinando sus necesidades, expectativas, intereses y
motivaciones. La atencién a las diversidades que presentan permite al
profesor trabajar con diferentes ritmos de estudio, de acuerdo a las carac-
teristicas de los alumnos, y la autoevaluacion contribuye al éxito de estas
acciones personalizadas.

Por otro lado, podemos asumir esta practica tan solo para la eva-
luacion docente. Es decir, somos conscientes de que los profesores necesi-
tan pensar, repensar, actualizar y reorganizar las formas de ensefianza y
en estas reflexiones, la autoevaluacion surge como un gran instrumento
de apoyo a la competencia autoevaluativa, que representa un aporte de
peso en la formacion docente.

Para desarrollar esta competencia, los profesores debemos contar
con la colaboracidén de colegas de profesion y buscar en nuestros pares
el asesoramiento y la ayuda para programar procedimientos que super-
en las dificultades y refuercen los aspectos positivos, de modo a identi-
ficar nuestras necesidades de formacion docente. Esta colecta de datos
se puede dar en el aula, a través de cuestionarios que permitan que
nuestros estudiantes emitan opiniones respecto a aspectos de nuestra
accion docente.

Reflexionar sobre la practica es una de las caracteristicas mas impor-
tantes en un buen profesional de la educacion, por lo que se hace necesario
implementar estrategias que les faciliten esta destreza (Guzméan y Marin,
2011; Bozu y Canto, 2009). Para aprender a “automejorar” su practica, es
necesario contrastar las teorias y conocimientos previos con las evidencias
rescatas de la rigurosa reflexion sobre su propia accién. Este es un elemen-
to esencial para el desarrollo de la competencia profesional que incide en la
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autoevaluacion y a la vez, un proceso de aprendizaje permanente, que sir-
ve de hincapié para la formacién profesional del profesor.

De acuerdo a Méndez y Conde (2018), la mayoria de los programas
de formacion docente presentan pilares (Tabla 6) que estan intimamente
relacionados con la competencia docente de la autoevaluacion. Es decir,
para poder actuar como proponen estos programas, los profesores debe-
mos asumir la competencia autoevaluativa, para la garantia de mejora y
de reconocimiento de nuestros propios errores, facilitando el crecimiento
profesional.

Planificar, desarrollar y evaluar la ensefianza que pretende motivar el desarrollo de cua-
lidades humanas deseables en los estudiantes;

Crear y establecer espacios abiertos, flexibles y democraticos, ricos de cultura, donde el
clima del aprendizaje sea estimulado de manera positiva;

Promover su propio desarrollo profesional en la formacién de comunidades que apren-

dan por si solas, entre colegas y demas agentes implicados en la educacién.
Tabla 6: Pilares de los programas de formacién docente

El proceso de autoevaluacion permite a los docentes emitir opinio-
nes de valor acerca de su propio conocimiento, en cuanto a si este es ade-
cuado o efectivo para su practica y si existen necesidades de mejora hacia
si mismo. Este proceso es el mayor estimulador de cambios, una vez son
los mismos profesores quienes analizan y evaltian los aspectos mejora-
bles, descubriendo y detectando nuevas orientaciones para esta mejora.
La autoevaluacion de la préctica docente es un conjunto de acciones que
informan, interpretan y evaltian la calidad de las acciones educativas que
estos implementan en el aula, con el fin de introducir innovaciones y me-
joras necesarias.

La autoevaluacion docente, de acuerdo a Salom (2018), requiere las
siguientes etapas:

I.  Reflexionar sobre sus propios éxitos o fracasos y a partir
de esta reflexion, transformar la practica de la ensefianza y
de la evaluacion;

II.  Evaluarse por si mismo y para si mismo;

III.  Percibir su propia actuacion en el aula;
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IV.  Identificar sus necesidades de aprendizaje y formacién y
elaborar estrategias para responder a ellas, para entonces
mejorar su practica profesional.

Otra caracteristica delportafolio o carpeta de aprendizaje como

herramienta de evaluacién es la promocién de la reflexion, por lo que
también puede ser considerado un instrumento de autoevaluacién.

Desarrollar competencias de autoevaluacién en la formacion del
profesional de la educacién es ofrecer la posibilidad de mejorar diaria-
mente la practica docente. Por otro lado, la premisa de la autoevaluacion
transforma la evaluacion también a los alumnos, que tienen en ella un
instrumento de ayuda, crecimiento y desarrollo tanto personal como pro-
fesional. Apostamos por esta idea, para ambos, como un recurso de in-
vestigacion y de formacidn que esta al servicio tanto de quien ensefia co-
mo de quien aprende, promoviendo la reflexiéon como instrumento de
mejora en los aprendizajes.

La exigencia de una mayor calidad en la ensefianza es la que nos
mueve en el desarrollo de la competencia autoevaluativa, ayudandonos a
mejorar y a ser autocriticos, a reconocer nuestros errores y a crecer, tanto
como aprendientes cuanto como profesionales.

3.2. Coevaluacion

La coevaluacion es el proceso que evaluacion en conjunto, realiza-
da por los alumnos sobre las formas de actuar del grupo, respondiendo a
criterios e indicadores prestablecidos por consenso. Actualmente, las eva-
luaciones “por pares” o las que llamamos “entre iguales” son muy indi-
cadas para contextos de educacion y serian los ejemplos mas conocidos
de coevaluaciones. Esta evaluacion presenta ventajas tanto a los alumnos
como a los docentes:

= Conocer e analizar los logros realizados tanto por el grupo
como por cada individuo;
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=  Motivar la participacién activa y la reflexion critica, de ma-
nera constructiva, generando situaciones de aprendizaje;

=  Emitir juicios sobre su propia actuacion dentro del grupo;
* Fomentar actitudes orientadas para la integracion del grupo;

* Ampliar la responsabilidad y las formas de identificarse
con el trabajo promovido por el grupo;

* Valorar unos a los otros en un contexto que transmite li-
bertad, pero también compromiso y responsabilidad.

La evaluacion entre iguales impulsa el trabajo de forma cooperati-
vay en grupos, dado que se desarrolla entre comparieros que se escuchan
mutuamente respecto la evaluacién que emiten del trabajo de los demas.
Es necesario que el docente les prepare a los alumnos para la realizacion
de esta dinamica evaluacidn, para que tengan en cuenta que, para eva-
luar a un compafiero es necesario implementar la misma preparacién que
para someterse a evaluaciones.

La coevaluacion requiere que los estudiantes conozcan mucho acer-
ca de los temas, para poder preparar sus respuestas con elevada calidad,
con el fin de aportar mucha informaciéon que demuestre su conocimiento.
Ademas, se hace necesario elaborar tanto los instrumentos para esta eva-
luacion, como también los espacios de tabulacidn de los resultados.

Se puede diferenciar los propositos de la coevaluacién entre suma-
tivo, cuando se intercambian documentos de evaluaciéon que se corrigen
entre companeros, o informativo, cuando todo el grupo emite feedbacks
acerca del desempefio de uno de los comparfieros. Pese a que sea una
practica mas bien nueva, sus efectos han sido muy positivos y apuntan a
la mejora de la autorregulacion, de las habilidades interpersonales y de la
motivacién en aprender.

En cuanto a las técnicas para su utilizacidn, estas pueden ser apli-
cadas de manera informativa, de modo que el proceso no influya en los
resultados o al revés, usando el proceso como el principal método de cali-
ficacion de los evaluados. Estas informaciones pueden ser emitidas de
manera anénima, pueden ser revisiones entre alumnos individualmente
o también por pareja y grupos.
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De acuerdo a Lopez-Pastor (2016), la coevaluacion transmite in-
formaciones importantes que permiten aprender de los errores y descu-
brir algo nuevo, al mismo tiempo que toman contacto con errores comu-
nes cometidos por personas similares, lo que les ayuda en la adquisicion
del conocimiento y la interiorizacién de lo que se ha ido aprendiendo. No
es de ahora que se defiende que el hecho de evaluar el trabajo o de ense-
fiar a otras personas nos hace concretar nuestros propios aprendizajes de
modo a profundizarlos, dado que el volver a explicar algo que se nos han
explicado anteriormente nos da la posibilidad de apropiarnos de ello.

Al contrario de la autoevaluacién, la coevaluacion no es aplicable a
todos los contextos, dado que segtn la especificidad que requiera los co-
nocimientos a evaluarse, puede ser necesario la actuacion de un experto,
que garantice la calidad de la informacién recaudada.

Por otra parte, el acto de coevaluarse es bastante natural tanto en-
tre alumnos como entre colegas, en contextos profesionales, dado que es
espontaneo que miembros de un mismo grupo se ayuden entre si, eva-
luandose y aconsejandose. De este modo, esta evaluacién fomentaria la
utilizacién de una habilidad que suele estar presente en los perfiles de
aprendientes, lo que aumenta las posibilidades de buenos resultados y de
motivacién para llevarla a cabo.

Merry y Orsmond (2018), en su obra intitulada “Peer assessment”,
recomiendan algunos criterios para la implementacién de la coevalua-
cién. Los analizaremos en la Tabla 7.

De acuerdo con el contexto y su necesidad, la coeva-
luacion sirve para la mejora del aprendizaje de los
alumnos y para el apoyo en determinados procesos.
Segtin la finalidad Va a depender de qué rest.lltados se esperan con imj
plementarla, puesto que si el contexto exige una cali-
ficacion exacta, puede que la coevaluacién le anada
trabajo al profesor, que deberd corregir los trabajos y

revisiones de todos los alumnos.

De acuerdo a los intereses en demostrar quien ha rea-
lizado la revision de su par. Esto va a depender de
las relaciones exteriores que tienen los miembros in-
volucrados. Hay casos en que ni evaluador ni eva-
luado conocen la identidad el uno del otro, por lo
que llamamos evaluacién por pares ciegos.

Anénimos o personalizados
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En este caso, se debe analizar en particular a cada
contexto y tener en cuenta qué informaciones apor-
tarian mas desarrollo a los participantes evaluados.
La coevaluacién mas sencilla es la de intercambio de
trabajos, uno por uno. Pero también existe la posibi-
lidad de la evaluaciéon de un miembro por todos los
demas del grupo. Va a depender de qué objetivos se
quiere alcanzar.

Tabla 7: Criterios para la coevaluacion (Merry y Orsmond, 2018)

Segun los participantes

En cuanto a los instrumentos para llevar a cabo esta evaluacién, van
a depender de los contextos, de los conocimientos y habilidades que pre-
tenden examinar, de las caracteristicas de los participantes, etc. Sin embar-
go, los criterios para esta practica deben ser establecidos en conjunto, de la
mano de los alumnos o participantes del grupo. Esta es la clave para que
cada individuo tenga en cuenta exactamente en qué se tendra que fijar a la
hora de emitir juicios respecto a las producciones de los demas.

3.3. Heteroevaluacion

Podemos decir que la heteroevaluacion es el opuesto de la coeva-
luacién, dado que esta se lleva a cabo por agentes que pertenecen a cate-
gorias y ejercen funciones diferentes de la persona evaluada. En el caso
de la evaluacién educativa y escolar, es el tipo de medicién que con ma-
yor frecuencia se utiliza, en donde el docente es quien disefa, planifica y
lleva a cabo la evaluacién, mientras el estudiante solo responde a lo que
se le solicita.

La heteroevaluacién les permite, tanto a alumnos como a los do-
centes:

v" Identificar necesidades o puntos a mejorar, que deben ser
reforzados antes de seguir con el plan de estudios;

v' Evitar la repeticion de objetivos que se contemplaron ante-
riormente;

v Soportar la planificacién de objetivos reales y que respon-
dan a las necesidades e intereses del grupo;
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v' Planificar actividades con intencién de mejorar a las faltas
y “puntos flojos” tanto del grupo como individualmente,
para cada alumno.

Ademas, es el proceso de referencia que se realiza por personas
distintas al estudiante o sus iguales, que pueden ser también las familias,
otros profesores que no los que imparten clases con este grupo y demas
agentes externos.

De acuerdo a Bochacha (2016), las relaciones de la familia con la
escuela representan gran importancia en la educacién de los alumnos, lo
que justifica mayor implicacion de las familias también en los procesos de
evaluacion. La participacion de los padres repercute en efectos positivos
en el comportamiento de los menores y aumenta la posibilidad de pro-
greso en sus aprendizajes, actitudes y desarrollo social.

Por otro lado, involucrar a las familias les beneficia, pues apren-
den a afirmarse y a desarrollar competencias de relaciéon con la escuela
y la escolarizacion de los nifios, como también les aporta datos impor-
tantes a los profesores, que conocera las expectativas de estas familias.
Green et. Al (2007) afirma asimismo, que el contacto con las familias les
genera a los profesores feedbacks positivos de su trabajo, incrementan-
doles la sensacion de eficacia, satisfacciéon personal y el contentamiento
con su propia moral.
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Figura 10: Heteroevaluacion (Fuente: Pinterest)

Como comentamos, la técnica mas comtin de heteroevaluacion es
la de correccidon de examenes, trabajos y ejercicios planificados y aplica-
dos por el profesor, pero también se puede dar en contextos distintos,
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como por ejemplo las pruebas de selectividad que dan acceso a alguna
institucion de orden puiblico o privado. En este sentido, esta practica tiene
tanto ventajas como inconvenientes.

Por un lado, deberia ser tomada como una accion totalmente obje-
tiva, en donde no deberian entrar en juego aspectos o temas personales,
en el momento de la toma de decisiones acerca de la evaluacion. De este
modo, cuando realizada correctamente, es una evaluacién extremada-
mente informativa.

Por otra parte, es muy dificil que una persona pueda llegar a abar-
car todos los factores que influyen en el desempefio de otra persona. De-
bido a eso, es muy comun que se obvien aspectos importantes, sobre todo
que se relacionen con las caracteristicas personales de alguien, sus cir-
cunstancias especificas y los progresos relativos que han hecho en su
aprendizaje.

Esta actividad se marca por la diferencia de estatus que existe entre
examinador y examinado. A diferencia que en la autoevaluaciéon es la
misma persona quien califica su trabajo, en la coevaluacion lo hace un
par o un igual, en la heteroevaluacién lo hace alguien de diferente posi-
cion. De esta forma, aunque como hemos dicho, el ejemplo mas comun es
la evaluaciéon implementada por los profesores a sus alumnos, también se
pueden dar heteroevaluaciones en a la inversa.

Es posible, por ejemplo, que los alumnos evaltien el desempetio de
sus profesores. Esta practica es cada vez mas comun en las instituciones
de educacién y se implementa con la intencion de mejorar el rendimiento
de los profesores. Por otra parte, este tipo de evaluacion se puede dar por
parte de un evaluador externo, como en el ejemplo de la selectividad o en
pruebas de ingreso a una escuela artistica.

De acuerdo a Families (2019), la caracteristica mas importante de la
heteroevaluacion es su objetividad. Pese a que exista el sesgo de la pun-
tuacién imparcial, en esta actividad el evaluador no deberia tener ningtin
tipo de interés personal en el proceso. Para garantizar esta objetividad, se
suele llevarla a cabo a través de pruebas, trabajos escritos y examenes es-
tandarizados y, cuando el entorno requiere una prueba mas objetiva, se
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puede recurrir a un tribunal para asegurar imparcialidad total en la nota
emitida.

No obstante, existen situaciones en donde el lado humano dificulta
que la evaluacién sea imparcial. Es el caso de las puntuaciones emitidas
por los alumnos respecto a un docente, en donde influyen también los
sentimientos personales de cada alumno en las criticas realizadas respec-
to al profesor.

La heteroevaluacion es un proceso que se lleva a cabo por una sola
persona o un pequeno grupo evaluador, por lo que a diferencia de la auto-
evaluacion y de la coevaluacion, puede tardar mas tiempo en emitir un jui-
cio, una vez que las anteriores se dan de manera simultanea, independiente
de ntimero de personas evaluadas. Por ejemplo, en un aula de secundaria
con 30 nifios, el profesor debera revisar trabajo por trabajo y calificarlos in-
dividualmente, en cuanto que las autoevaluaciones realizadas por estos
mismos nifios se revisaran por los 30 a la vez, en un periodo de tiempo de-
terminado. De este modo, la heteroevaluacion puede significar ser un
método poco eficiente cuando tratamos de grupos muy numerosos.

Esta forma de evaluarse tiene como objetivo principal determinar
de la manera mas exacta posible, si una persona ha podido realizar co-
rrectamente su trabajo o sus obligaciones, o si ha desarrollado los cono-
cimientos que estaban planificados para esta tarea. Esto también es el
proposito de las demas formas de evaluacion, pero la heteroevaluacion se
propone mas determinante, sin que los puntos de vista del evaluador in-
fluyan en la emisién de un juicio.

Por lo general, la heteroevaluacion cumple con la funcion de in-
formar a los evaluados en que aspectos deben mejorar y la mejor manera
de hacerlo. Dicho esto, debe ser presentado como un proceso positivo y
que ayude a los individuos en su propio desarrollo personal e intelectual.

Aunque nos pueda parecer anticuado, este sistema de evaluacion
estd presente en muchos procesos de nuestra dindmica diaria, por lo que
dificilmente se extinguira con la inclusion de las nuevas ideas en cuanto a
la participacién igualitaria en la emisién de juicio respecto a uno mismo y
a los demas.
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4. EL PORTAFOLIO COMO INSTRUMENTO DE EVALUACION EDUCATIVA

Son muchas las técnicas utilizadas para apreciar la aplicacion de
los principios pedagogicos y lo que se logra en cuanto a los propdsitos re-
feridos. Una de estas herramientas es el portafolio. Caracterizado por ser
un instrumento de recoleccion de datos que promueve el proceso de au-
toevaluacion, el portafolio esta centrado en el trabajo productivo de su
escritor, proveyendo evidencias verdaderas y concretas de lo que las per-
sonas aprenden en su interaccion con la realidad y sus acciones a fin de
lograr sus objetivos. (Herndndez-Szczurek, 2004)

Con el asesoramiento del docente, el estudiante recopila trabajos
que evidencien sus esfuerzos y logros, sus talentos y sus mejores ideas en
las diferentes materias y aunque no haya una sola manera de hacer un
portafolio todos comparten la misma filosofia. Por otra parte, la utiliza-
cion del portafolio conlleva a involucrar al estudiante en el proceso de
autoevaluacion y de toma de consciencia de su propio desarrollo como
lector y escritor en todas las asignaturas cursadas.

Mas alla de una nueva manera de evaluar, puede ser considerado
un nuevo modo de entender el proceso de ensefianza, un acto tedrico que
cobra valor a la medida que es incluida en la orientacién tedrica que nos
es mas valiosa para la practica educativa (Shulman, 1999). Surge del
mundo de las artes, particularmente de la arquitectura y el disefio y resi-
de por la capacidad de estimular la reflexion, la experimentacion y conse-
cuentemente, la investigacion. En palabras de Roger Spears (como se citd
en Agra, Gewercy Montero, 2014) profesor del Architecture School of De-
sign:

Un portafolio es, en muchos aspectos, como una ventana que se
abre, no sélo ante el trabajo del estudiante, sino ante su manera de
pensar. La presentacion del material y el analisis e interpretacion
del interés puesto en la creacién de cada elemento, daria lugar a

volimenes enteros sobre el caracter de la persona que ha compagi-
nado todo el material. (Spears apud Montero, 2014, p. 76)



Las evidencias destacadas en la carpeta constituyenlas pistas para
la reflexién de los alumnos y sus propdsitos, lo que ha sido bien o mal
planteado, asi como los esfuerzos adecuados de modo a subrayar las
lineas mas interesantes para profundizar posteriormente. Es un intento
de conservar la reflexion natural producida por el aprendizaje practico
senalado por Gardner (1994) a través de una conversacion reflexiva con
los materiales utilizados.

El portafolio es un instrumento igualmente beneficioso tanto para
el docente como para el estudiante, dado que brinda la oportunidad de
conocer como piensa cada uno de los estudiantes y como se da su proce-
so de razonamiento. Con la finalidad de precisar la manera de entender
la herramienta, puede ser definido como una compilacién de evidencias,
tanto de la vida académica del alumno (documentos, articulos, prensa,
publicidad, paginas web, etc.) como de su trayectoria de aprendizaje (ex-
periencias del aula, diarios, relatos, etc.) consideradas interesantes por los
significados construidos a través de ellas. Permite, ademas, gestionar el
conocimiento por el cimulo de antecedentes en su propio historial y pla-
nificar su plan de formacion futura permanente.

La tradicional misién docente de “transmisiéon” de conocimientos
ha sido sustituida por la de una persona facilitadora en el proceso de
aprendizaje de los estudiantes. En la sociedad actual, la gran abundancia
de informacion no garantiza, desde el punto de vista de la formacion y
del aprendizaje, la correcta seleccién y asimilacion de esta informacion,
en el camino de la construcciéon del conocimiento. Es el profesor la perso-
na que les guiard y les orientara a sus alumnos en esta practica, para que
posteriormente estén capacitados para hacerlo de manera autéonoma
(Fernandez March, 2004).

La herramienta es caracterizada por su dinamismo y flexibilidad,
por la diversidad de temas que se utiliza, permitiendo enfatizar cada si-
tuacion especifica de su utilizaciéon. Es un proceso dindmico para reunir
datos provenientes de trabajos y actividades de crecimiento profesional,
agrupados y redactados por el autor del portafolio con cuidadosa re-
flexion, que posteriormente sera compartido con sus colegas para el de-
bate de las concepciones particulares de cada uno. Es la historia docu-
mental organizada en un conjunto de selecciones de desempefios, media-
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dos por preparaciones o tutoria, que adoptan la forma de muestras de
trabajo de determinado estudiante que llega a alcanzar plena realizacion
en la escritura reflexiva, el debate y la conversacion (Shulman, 1999).

En cualquier caso, los portafolios son guiados por propositos que
referencian la potencialidad de la herramienta para demostrar como se
producen los procesos de ensefianza y aprendizaje desde el interior, es
decir, desde la mirada del protagonista. De esta forma, es el sujeto mismo
el que establece su trayectoria acerca de la reflexion en diversos momen-
tos a lo largo del proceso y traza su propio camino; la maxima del porta-
folio es traducirse en un recurso que pone de manifiesto los rasgos de
identidad de sus propios protagonistas.

Estos cambios en la concepcion educativa aumentan la compleji-
dad de la docencia, que ya no sélo exige conocer con maestria a los con-
tenidos que se deben ensefiar sino también como aprenderan los estu-
diantes a estas materias y cudl la mejor manera de guiar a estos estudian-
tes de acuerdo a sus exigencias y los recursos de ensefianza con los que
cuenta para llevar a cabo su trabajo.

El reflejo de la evolucién de un proceso de aprendizaje, el estimulo
de la experimentacién, la reflexién y la investigacion; dialogar con los
problemas, los logros, los diferentes temas, los momentos claves del pro-
ceso de ensefianza aprendizaje y el reflejo del punto de vista particular de
los protagonistas son algunas de las caracteristicas propias que definen el
portafolio. Para utilizarlo de la mejor manera posible es necesario saber
plasmar, analizar y valorar sus puntos fuertes y logros, asi como los as-
pectos mas débiles de forma a posibilitar acciones de superacién para
ellos.

Fernandez March (2004) afirma que el portafolio supone una modi-
ficacion no solo metodoldgica en relacion a los modelos anteriores de
evaluacion y analisis de las ensefianzas sino también tedrico, una vez es
el propio alumno que asume la responsabilidad de colecta de la informa-
cién relevante. Esta estrategia se apoya en el hecho de que la calidad de
los aprendizajes vienen de un “constructo” multidimensional que se pre-
ocupa por conseguir evidencias sobre lo que realmente ha sido relevante
en el proceso de aprendizaje. En este sentido se tiene la evaluaciéon como
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un camino y no como una meta, que guarda como principal objetivo la
mejora continua en la formacién de los aprendientes.

La utilizaciéon del portafolio requiere aventurarse de forma co-
herente por una evaluacién formativa, en la que la propia autoevaluacion
alcance mayor protagonismo. Al impartir la reflexion respecto a la eva-
luacidn, ésta obligatoriamente debe relacionarse con la ensefianza practi-
cada. Es cierto que tanto el significado como el valor de la evaluacién var-
fan mucho mas de acuerdo al modelo tedrico en el que se inscribe que del
ambiente en donde se ubica la experiencia, lo que se comprueba en los
contextos de ensefianza online.

En cursos de ensenanza a distancia, los materiales multimedia
educativos y la estructuracién en médulos, actividades, proyectos, etc., se
adaptan al ambiente en donde se impartiran los aprendizajes y la elabo-
raciéon de portafolios apoya especialmente la naturaleza de los procesos
de ensefianza en estos contextos. El portafolio es un producto personali-
zado, tanto en contenido como en la organizacion y relevancia de las ex-
periencias.

De acuerdo a Shulman (1999), el portafolio es la herramienta ade-
cuada para hacer de la evaluacion de los procesos de ensenar y aprender
una tarea en la que el compromiso personal con el propio proceso es la
base de la edificacién que cada alumno, tanto consigo como en la relacién
con los demds, empieza a construir cuando inicia su trayectoria de for-
macion. Sefiala que el portafolio no es una herramienta mas, sino la
apropiada para administrar la diversidad de producciones utilizadas en
su formacién. Asimismo, como se trata de explicar en estas lineas, no es
un contenedor: ademas de ofrecerla posibilidad de almacenar informa-
cion, se conecta a la posibilidad de reflexion continua de los propios re-
sultados y procesos.

La utilizacién de la carpeta, tanto en contextos online como pre-
senciales, manifiesta una teorizacién colaborada respecto a los significa-
dos de ensefiar y aprender y comparten la expectativa de mejora de las
personas que se utilizan de la herramienta.

El aprendizaje en los entornos virtuales no se caracteriza por la ad-
quisiciéon de conocimientos facilitados, sino que esta formado por la me-
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tacognicion de saberes y competencias que le eleven al sujeto la capaci-
dad de evaluar la relevancia de los conocimientos adquiridos y de los
procesos utilizados, con la finalidad tinica de trazar estrategias de apren-
dizaje ideales y particulares para sus propios proyectos y pretensiones.

A partir de esta dindamica, el objetivo principal no es tener la posi-
bilidad de acceso a una infinidad de informacidn, facilitada por soportes
y formatos variados, sino desarrollar competencias que les permitan des-
arrollarse como individuos en el cambiante mundo tecnoldgico, social,
cultural y organizacional, mundo que exige nuevas formas de aprender y
ensefiar, por consiguiente, la evaluacion no puede restringirse a compro-
bar la simple adquisicion o retencion de algunos conceptos. Desde un en-
torno de ensefianza virtual, que obliga a los alumnos a trabajar con auto-
nomia en la toma de decisiones, la coherencia exige practicas de evalua-
cién que integre el proceso y el producto, de forma a que el proceso se
objetive para la toma de decisiones cuando surja la necesidad de recon-
ducirlo, por los alumnos, tutores y profesores (Edelstein, 1997).

La evaluacién, aceptada como una construccién de saberes, implica
profunda reflexion y participa, de manera permanente en los procesos de
ensefianza y aprendizaje de forma a ayudar, estimular y orientar en esta
construccion. La herramienta del portafolio permite esta posibilidad, una
vez que es parte del proceso de formacion y desarrollo de los participan-
tes, aunque somos conscientes que no todos la entendemos de la misma
manera. Citando una vez mas a Shulman, se comparte del concepto del
portafolio en cuanto a la valoracidn de las experiencias utilizadas:

(...) sera la teoria que se sostenga acerca de la ensefianza la que de-
termine lo que constituye un item conveniente para incluir en el
portafolio. Lo que vale la pena documentar, considerar para la re-
flexion, lo que se cree ttil... precisamente eso es un acto teorico.
(Shulman, 1999, p. 45)

Esta perspectiva se aleja de la coleccion de datos, para estructurar
una herramienta que asuma toda la riqueza de los procesos. El protago-
nista del portafolio es el alumno, quien debe decidir como organizar la
trayectoria de sus reflexiones y los diversos elementos que incluira. Cada
portafolio es Unico: el estudiante anexara determinadas evidencias que
servirdn de base para su auto-evaluacion como parte de su proceso de
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formacion, aunque sin excluir la presencia de otras voces. Las evidencias
estaran organizadas por un hilo conductor, que las organiza y las da sen-
tido a través de la reflexidn posterior presentada por el alumno. Profeso-
res y tutores revisan los portafolios como indicadores del proceso de
aprendizaje desarrollado por cada alumno. A través del portafolio se
puede descubrir el proceso propio de cada alumno, dado que este des-
nuda sus pensamientos relacionados a las confusiones, dudas o puntos
de vista de lo que se ha desarrollado.

4.1. Caracteristicas del portafolio académico para la formacion

El portafolio o carpeta de aprendizaje es definido por Chacon
(2011) como un medio de organizacion del aprendizaje de los estudiantes
y de impulso al aprendizaje auténomo. Es una herramienta de formacion
y evaluacién, que a la vez genera procesos metacognitivos por la posibi-
lidad que tienen los alumnos de evidenciar sus como procesos de apren-
dizaje. Se traduce en una relacién dialdgica y colaborativa entre alumnos
y profesores, una vez que es interactivo pues todos estan involucrados en
los procesos de aprender y ensefiar (Colén, Giné e Imbernon, 2006). La
versién actualizada de la carpeta tradicional es el portafolio digital, traba-
jada por Rodrigues (2013) como mediador del proceso de reflexién do-
cente para la formacion. Como herramienta para el registro de evidencias
del desarrollo del aprendizaje en un marco de la formacion docente uni-
versitaria, la practica reflexiva y los analisis de la evolucién de la carpeta
y su uso en el ambito educativo, se ha podido detectar alguna carencia
sobre todo en los niveles de profundidad de la reflexion realizada por los
profesores.

Por otra parte, multiples estudios demuestran que la redaccion es
una excelente practica para el aprendizaje en todo el ambito académico,
dado que cuando se asignan y se valoran trabajos escritos los docentes
pueden percatarse de la l6gica implementada por los alumnos para llegar
a determinada reflexion. El acto de escribir facilita la reflexion a los estu-
diantes y permea tangentes procesos de aprendizaje. Quintana (1996) de-
fiende que las funciones cognitivas de analisis y sintesis se desarrollan
con el apoyo del sistema verbal, en especial con el lenguaje escrito, por lo
que la clave del entendimiento estd en la habilidad de manipular la in-
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formacion internamente. De esta manera, la redaccion es herramienta in-
dispensable para el aprendizaje y el portafolio contribuye muy significa-
tivamente para el desarrollo de esta destreza.

Perrenoud (2005) afirma que la practica reflexiva es la relacién con
el mundo de forma activa, critica y autébnoma. Asi que depende mas de la
postura del alumno que del desarrollo propiamente de una competencia
metodologica. La carpeta de aprendizaje proporciona la reflexién sobre la
practica y prima las evidencias respecto a ella, dado que son la prueba de
cédmo ha ocurrido el aprendizaje y como se consisten las relaciones entre
lo que se ha ido aprendiendo y los cambios promovidos en el que apren-
de. La experiencia debe traerle al alumno una nueva forma de pensar, un
cambio en su actitud que a la vez le hara reflexionar acerca de su practica
profesional y en el caso de los alumnos del master de educacion, también
de su practica pedagdgica. Este mismo autor afirma que la practica re-
flexiva deberia ser experimentada como un “hobby” a fin de tornarse un
habito integrado a la vida cotidiana. La formacion en la prdctica reflexiva
transformaria la reflexién en una rutina que con el pasar del tiempo ya no
requerira tanto esfuerzo.

En la investigacién implementada por Di Gennaro (2014), que ha
tratado de identificar las estrategias eficaces para una transformacién
progresiva y sostenible de los sistemas educativos de cara a las nuevas
demandas de la educacion actual, se afirma que la ensefianza depende de
la linea de competencias requeridas para la capacidad docente y para una
visién general de los principios fundadores de apoyo critico y la practica
reflexiva. Di Gennaro propone un proceso orientado a mejorar las forta-
lezas de la reflexion critica en los educandos en servicio de la formacion
del profesorado, con el fin de proporcionar a los maestros la oportunidad
para reflexionar sobre las creencias y valores de la conformacion de su
propia préctica, asi como explorar nuevas rutas que lleguen a la mejora y
construccion de estrategias que le capaciten en el manejo de la compleji-
dad que caracteriza estos contextos escolares actuales. En este panorama,
el portafolio se concibe como la “fuerza material” que le proporciona al
docente los medios para empezar la reflexion critica acerca de su proceso
y su practica, que de forma intencionada le resultara en nuevos objetivos
a ser logrados en el aula.
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Una de las caracteristicas que definen a un buen profesional, como
bien senala Fernandez (2004) es la capacidad de reflexionar acerca de su
propia practica, lo que requiere que, a la hora de formar a estos profesio-
nales se haga necesario introducir estrategias que desarrollen esta dina-
mica. De hecho se sabe que en el ambito de la educaciéon no sdlo sirve la
adquisicion de conceptos tedricos sino que se hace necesario aprender de
la propia experiencia a fin de acercarse a la practica. Desarrollar compe-
tencias relacionadas a la reflexion demanda que se considere al docente
en formacion como un profesional auténomo y responsable, que partici-
pa activamente en la evaluacidn de sus propios aprendizajes y de su fun-
cion en el mundo docente, relacionada con el conjunto de componentes y
elementos que configuran su actuacién y, consecuentemente su participa-
cion en la mejora de la calidad educativa.

Anteriormente se creia que la reflexion era simplemente el acto de
pensar. Netto (2014) afirma que para el profesional del siglo XXI, la re-
flexion debe ser entendida como una accién intelectual y afectiva, en la
que los individuos se comprometen a explorar sus experiencias con el fin
de llevar a nuevos entendimientos y apreciaciones, que pueden tener lu-
gar de manera aislada o en relacién con otros. La investigacion actual ha
donado al pensamiento reflexivo un significado mas amplio: en el contex-
to educativo, se trata de la accion que permite a los docentes centrar la
atencion en las propias practicas para mejorar la calidad de la ensefianza
y el aprendizaje; es decir, dar sentido a las practicas a fin de aprender de
ellas para poder modificar acciones futuras.

Para Netto (2014), el pensamiento reflexivo exige atencion a las di-
ferencias de reflexionar y pensar: la reflexién se produce de forma natu-
ral, todos los seres humanos la realizan al hacer comparaciones entre las
situaciones actuales y las anteriormente vividas. En cambio pensar es una
actividad mental empleada en la resoluciéon de dudas acerca del “qué
hacer” y del “en qué creer”. Los seres actiian con base en sus experiencias
de vida y el propdsito de la reflexion es descubrir habitos, bloqueos, for-
mas de respuestas del dialogo interno y construcciones mentales que
formaran las respuestas adecuadas en un dado momento. La reflexién
posibilita a los estudiantes de mirar tanto hacia fuera como introspecti-
vamente, de desarrollar habilidades para comprender las implicaciones
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de las decisiones y acciones, adquirir una visién inmediata del proceso de
aprendizaje personal y determinar eficacia basada en la comparacién del
nuevo con la experiencia previa.

(S

Figura 11: Actividad cognitiva (Gonzilez-Moreno, 2012, p. 602)

Las estrategias de aprendizaje que desarrollan el pensamiento re-
flexivo no buscan explorar solo lo superficial sino que buscan el camino
mas profundo a fin de formar alumnos desafiantes capaces de hipoteti-
zar, cuestionar, analizar, sintetizar, probar y validar sus ideas en la toma
de riesgos intelectual, que resultardn en verdaderos y fructiferos apren-
dizajes.

Por lo dicho, el portafolio es un instrumento que a la vez recopila
evidencias consideradas de interés por su construccién de significados y
es una forma de entender como se dio el proceso de ensefianza y apren-
dizaje, lo que también le dona valor a la hora de la evaluacion. Refleja la
evolucién de un proceso, la resolucién de los problemas, los logros, te-
mas y las ideas claves del proceso, desde el punto de vista de los prota-
gonistas, al estimular la experimentacion, la reflexion y la investigacion.

Se trata sobre todo del uso del portafolio como apoyo para la ense-
Nanza y el aprendizaje, puesto que auxilia a los estudiantes a profundizar
y desarrollar su aprendizaje al realizar una autoevaluacion formativa,
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que también contribuye a la mejora de la docencia. Las producciones del
estudiante se ven reflejadas en una serie de recopilaciones y sus reflexio-
nes son los indicadores de su progreso y comprension con relaciéon a los
temas trabajados y las competencias adquiridas a lo largo de determina-
do periodo de tiempo.

Otros autores, como Klenowski (2005), definen el portafolio
académico como una recopilacién de trabajos que presentan tanto logros
individuales (evaluaciones y actividades) como otros documentos, que
demuestran los avances obtenidos en un determinado periodo de tiempo.
Es un registro, por parte del estudiante, en el que plasma su historia de
esfuerzos, progresos y frutos, de un area determinada, potenciando su
habilidad de autoevaluacion, la conversacion y el pensamiento reflexivo.
En este sentido el autor sefiala que hay seis principios que sustentan el
uso de los portafolios: “promueve una nueva perspectiva sobre el apren-
dizaje, es un proceso en desarrollo, incorpora el andlisis de los logros y
aprendizaje, requiere autoevaluacion, motiva la eleccion del estudiante y
su reflexion sobre el trabajo, y por ultimo implica a los profesores o a los
tutores como facilitadores del aprendizaje.”

En la formacién docente, Campafia (2013) se refiere al portafolio,
como una herramienta de reflexion y autoevaluacién de las practicas pe-
dagdgicas, por representar un sistema de seleccion y organizacion de los
documentos que transmite la informacion acerca de los procesos de re-
flexion y aprendizaje desarrollados por quién lo escribe. Es un instru-
mento no sélo de evaluacion sino que también de ayuda a los profesores
y alumnos, que observan y conocen por si mismos las competencias ad-
quiridas y los aprendizajes realizados.

Por presentarse como instrumento de evaluacion sumativa y for-
mativa, ofrece al estudiante la oportunidad de reflexiéon acerca de las
competencias desarrolladas en el ambito del aula (Armengol, 2003) y de
acuerdo a la literatura de Danielson y Abrutyn (1999), son tres los tipos
de portafolios académicos:

1. Portafolios de trabajo: Se caracteriza por presentar una re-
copilacion de trabajos, orientada por objetivos de aprendi-
zaje. Es un depdsito de las producciones del estudiante y
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auxilia no diagnéstico de necesidades, puntos fuertes y
débiles y en el alcance de los objetivos, a fin de trazar ca-
minos para la ensefianza futura.

2. Portafolios de presentacién: Aqui se exponen los trabajos
mas significativos y su objetivo es demostrar el mejor nivel
de realizacién alcanzado por el estudiante.

3. Portafolio de evaluaciéon diagndstica: Tiene la finalidad de
documentar lo que ha aprendido el alumno en relacién a
objetivos curriculares especificos, dentro de un periodo de
clases o un curso. Trabaja con cuestionamientos que evo-
can el conocimiento y la habilidad determinada para este
periodo.

Su utilidad consiste en que, a partir de una revisién de los elemen-
tos que contiene, tanto docentes como estudiantes son capaces de apre-
ciar las muestras de trabajo realizado que revelan cémo actian, acorde a
un amplio rango de conocimientos, competencias y habilidades que se
desarrolla en determinado periodo de tiempo o curso. La evaluacion en-
focada de esta manera responde a una creencia filosofica que la defiende
como un aspecto muy importante de la instrucciéon y que, por lo tanto,
puede ser compartida entre estudiantes y docentes. (Serrano y Pefa,
1998).

Aunque existan portafolios que se centren en el producto final, el
sistema muestra su maximo potencial en el desarrollo de un proceso for-
mativo en el que se puede observar el avance de los alumnos tan deteni-
damente como se desee. Su filosofia estd fundamentada en parametros
relativos a la mejora progresiva, el didlogo critico, la argumentacién y la
flexibilidad cognitiva. En contraposicion de propuestas mas unidireccio-
nales y cerradas en las que el profesor plantea una serie de preguntas —
que en muchas ocasiones, el alumno tiene que escoger entre tres o cuatro
posibilidades de respuesta predisefiada—, el portafolio puede llegar a
transformar la propuesta inicial, dando cabida a los intereses y necesida-
des individuales de los alumnos.
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En cualquier de los casos, es importante que el portafolio cumpla
con algunos requisitos en cuanto a las finalidades de su disefio (Bozu e
Imbernoén, 2014):

* Promueva la practica reflexiva;

* Proporcione espacio para compartir experiencias;

= Fomente la cooperacion entre alumnos y profesores;

* Represente un proceso realizado de manera voluntaria;

* Contribuya para el desarrollo del conocimiento curricular
y didactico en una asignatura o en un bloque especifico de
asignaturas;

* Represente un instrumento utilizable desde cualquier po-
sicién epistemoldgica y con sentido propio;

* Asuma una concepcién constructivista de los procesos de
ensefanza y aprendizaje, donde cada profesor puede cons-
truir su propio conocimiento acerca de su practica profe-
sional;

* Vaya mas alla de la concepcion técnica del mismo como
simple instrumento de evaluacion del comportamiento de
quien lo utiliza, puesto que debe incluir intenciones educa-
tivas mas amplias que la evaluacion.

Se entiende que el portafolio no es un instrumento de evaluacion,
sino todo un sistema de evaluacion puesto que cuenta con la capacidad
de contener otros instrumentos y recursos que se coordinan de una ma-
nera intrinseca. El portafolio es, pues, una coleccion organizada de expe-
riencias y documentos previamente seleccionados por el alumno los cua-
les reflejan su proceso y su rendimiento en relacién con unos objetivos de
aprendizaje y unos criterios de evaluacion preestablecidos.

El acto de ensefiar exige respecto a la autonomia del educando co-
mo un imperativo de ética y respecto. Es por medio de la autonomia que
el portafolio se constituye en un proceso de aprendizaje donde el alumno
selecciona sus propias experiencias significativas. Los tutores y profeso-
res realizan intervenciones a fin de complementar esta seleccién, en un
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dialogo con los alumnos que también incentiva a la reflexion (Freire,
2009).

Los componentes fundamentales de un portafolio de aprendizaje,
segin Bullock y Hawk (2002), se basan en la definicion clara de los obje-
tivos para la formacion, la elaboracién particular del individuo, la selec-
cién de las evidencias del proceso y la inclusion de la reflexion personal
sobre las muestras presentadas anteriormente. Para Quitora (2011), este
portafolio tiene que demostrar y evaluar los resultados de un transcurso
de aprendizaje y desarrollo en determinado contexto. Retrata un apren-
dizaje auténtico y fiable para los andlisis posteriores, pues posibilita a los
estudiantes momentos de reflexion acerca del aprendizaje tanto de la eva-
luacién como de todo el proceso, una vez que participan en ello.

En el marco de los portafolios electronicos, Rickardes (2008) trata
en su articulo del desarrollo de la herramienta como un medio para el
aprendizaje que hace uso de las propias reflexiones de los alumnos en las
conexiones entre los apartados del portafolio. Se estudio la reflexion de
estudiantes de pregrado al elaborar un marco para el aprendizaje reflexi-
vo en las carreras seleccionadas y plantear preguntas sobre las practicas
de evaluacioén relacionados. Las criticas respecto a la herramienta son di-
versas, pero en general positivas en colegios y universidades. El portafo-
lio ofrece una posibilidad de evaluacién auténtica, asi como una oportu-
nidad para que los estudiantes sean profesionales reflexivos. Implemen-
tarlo y evaluarlo se ha convertido en una caracteristica de muchos depar-
tamentos universitarios, a través de diferentes enfoques de utilizacion.
(Lombardi, 2008)

La caracteristica mas importante aportada por el portafolio, frente
a otras practicas de evaluacidn, es la informacion respecto al proceso de
aprendizaje y desarrollo del alumnado. Esto contribuye con los datos ne-
cesarios para cumplir con el nuevo modelo de ensefianza y aprendizaje:
la evaluacion de la adquisicion de competencias. Segin Sanchez (2011), la
utilizacién de esta técnica de evaluacion se justifica y se sustenta en razén
de que va acorde con la mayoria de los criterios de calidad seleccionados
para un aprendizaje modelo e innovador. Es una metodologia de ense-
Nanza, evaluacion y aprendizaje formada por aportes de diferentes pro-
ducciones del estudiante, en las cudles se plasman capacidades dentro del
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marco de una asignatura. Estas producciones ilustran el proceso personal
aplicado por el alumno y transmiten, tanto al docente como a los demas
lectores, sus logros y esfuerzos relacionados a los objetivos y criterios
evaluativos establecidos previamente (Lopez, 2013).

4.2, Utilizacién del portafolio en contextos académicos

En el ambito de la educacidn, la herramienta del portafolio propor-
ciona y fomenta la integracion de la teoria, la accion, la auto-reflexion y la
evaluacion. Este sistema puede ser entendido como una “gestion de con-
tenidos” que facilita la recogida de las informaciones importantes del
alumno y la presentacién de los resultados de su aprendizaje. En este
contexto, el portafolio tiene potencial utilidad, no solo para facilitar y
evaluar el aprendizaje individual del estudiantes, sino también ayudar a
la evaluacion curricular a partir de un enfoque lineal para la ensefianza y
el aprendizaje hacia un enfoque de sistemas integrados por la autorre-
flexion y autoevaluacion (Fitch, Peet, Reed & Tolman, 2008).

Un portafolio es mas que una simple caja llena, se trata de una co-
leccién sistematica y organizada de determinadas evidencias citadas por
los alumnos a fin de comprobar la evolucion de su propio conocimiento,
sus habilidades y sus actitudes en una determinada asignatura o periodo
de tiempo. (Danielson y Abrutyn, 2002). En realidad, debe ser una com-
binacion organizada del proceso y del producto que requiere imprescin-
diblemente que antes de que empiece a elaborarlo, el estudiante conozca
su proposito y todos los criterios establecidos para la seleccion de las ex-
periencias que seran incluidas. A la vez, el docente debe presentarse dis-
ponible para explicar y contestar preguntas acerca de su utilizaciéon y
evaluacion.

La estructura del portafolio académico debe mantener una organi-
zacién clara, a fin de darle a entender al lector las intenciones de su autor:

* Una guia o un indice de contenidos del portafolio que de-
terminara el tipo de trabajo y dindmica didactica que se
llevara a cabo y que puede estar totalmente determinada
por el profesor o puede ser de tipo mas abierto con una
mayor participacion del alumno.
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* Un apartado introductorio al portafolio que busca identifi-
car y presentar intenciones, creencias, intereses e, incluso,
exponer el punto de partida inicial en un tema o area de-
terminada, apartado que toma una especial relevancia en
el caso de instrumentos de indice mas abierto.

* Unos temas centrales que conforman el cuerpo del portafo-
lio y que contienen la documentacion seleccionada que
muestra la destreza de los alumnos en cada uno de los te-
mas seleccionados. Cada una de las muestras de trabajo
debe incluir la fecha de la captura; el valor, la pertinencia y
la razén de la seleccion y la autorreflexion que se hace del
tema mostrando pensamiento critico.

* Un apartado de clausura que resulta ser una especie de
sintesis del aprendizaje efectuado con relacién a los conte-
nidos impartidos. Este apartado se puede contrastar con el
segundo de esta misma seccidén y que se refiere a las expec-
tativas e intereses que en este ultimo punto tiene por obje-
tivo valorarlos y proponer vias alternativas.

También en relacion con las fases de desarrollo de un portafolio
existe un cierto consenso. Para Danielson y Abrutyn (2002), la elabora-
cién de los portafolios exige cuatro etapas fundamentales:

1. Recoleccion — Es el primer paso para su elaboracion, la re-
coleccidn de las diversas experiencias del alumno. Requie-
re planificacion, dado que los estudiantes almacenan gran
cantidad de documentos y vivencias y es necesario selec-
cionarlos segiin la importancia de los aprendizajes des-
arrollados. En esta etapa, son necesarias orientaciones res-
pecto al proceso de elaboracion, para que puedan entender
que es lo que se puede aprender también en la dindmica de
revisar y reflexionar acerca de las tareas. Decidirse por
cudles experiencias elegir demanda que el estudiante co-
nozca la finalidad de la tarea y sus metas educativas, para
que se vea capaz de seleccionar correctamente las activi-
dades que mejor ilustren su proceso de aprendizaje. De la
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forma de escrita del portafolio, segin Serrano y Pefia
(1998), pueden contener diarios o comentarios literarios
acerca de un texto o trabajo en particular, reflexiones o ex-
presiones sobre sus sentimientos personales, investigacio-
nes, informes, cuentos, trabajos en grupo, siempre y cuan-
do ilustren un momento de aprendizaje mediado por su
autor. La recoleccidon se da hasta que se encuentren ele-
mentos suficientes para ilustrar y documentar los logros
del estudiante dentro de los propdsitos establecidos en de-
terminado periodo de tiempo, para el que se elabora la
carpeta.

Seleccién - Es la etapa en la que los alumnos examinan y
evaltian lo que han recolectado, a fin de decidir qué utili-
zar como parte integrante de su portafolio. Villalobos
(2002) afirma que “... la forma en que las anotaciones son
seleccionadas varia segn la situacion retérica que contex-
tualiza el portafolio” (p. 391). Una vez mas se afirma que
las finalidades de la evaluacidon deben estar muy explicitas,
para que en esta relectura el alumno pueda distinguir cua-
les de sus experiencias ejemplifican de la mejor forma los
criterios exigidos. El acto de juzgar con claridad cuales de
los elementos seleccionados cumplen con lo que se le ha
exigido, el rol de evaluador se traslada desde el profesor
hacia el alumno, promoviendo la autoevaluacién de su
propio aprendizaje de manera formativa. (Danielson y
Abrutyn, 2002). Es esta seleccion que le da al docente la in-
formacion acerca de lo que ya ha aprendido el alumno y
también cuanto le queda por aprender respecto a determi-
nada unidad. La cantidad de materiales seleccionados de-
ben ser lo suficiente para comprobar el grado de las metas
establecidas, en donde es valido tanto la demostraciéon de
experiencias positivas como también los elementos consi-
derados poco satisfactorios, pues es por medio de esta li-
bertad de decision que los educandos se ven capaces tanto
de reflexionar sobre sus propias debilidades como de asu-
mir que de los errores también se aprende. La seleccion



debe relacionarse con determinado periodo de tiempo o
con la finalizacién de un moédulo o proyecto.

Reflexion — Es la fase en la que los alumnos pueden expre-
sar (por escrito) sus ideas respecto a los elementos que
componen su portafolio a la vez que reflexionan respecto a
sus actividades y experiencias de aprendizaje. Es una eta-
pa de gran dificultad y en la que se requiere apoyo y ense-
fianza especifica por parte de los profesores, dado que pa-
ra muchos estudiantes el acto de la reflexion es algo nove-
doso y desconocido. Para el docente, esta etapa genera in-
formacion importante sobre los progresos y dificultades de
sus alumnos a lo largo de la ensefianza de los determina-
dos contenidos, permitiéndole tener acceso a las reflexio-
nes que se han ido desarrollando durante este proceso. Su
papel es bastante importante en la ayuda facilitada a los
alumnos en cuanto a convertirles en aprendices activos,
capaces de expresar acontecimientos y sentimientos, ideas
y opiniones. Para eso, es importante que sepa regir a los
estudiantes en la reflexidon acerca de su propia obra, por
medio de preguntas guia que le auxilien a interactuar con
sus trabajos anteriores, moviéndole entre dos roles: el que
se expresa y el critico que le analiza lo expresado. El profe-
sor debe tener en cuenta que se trata de una expresion
propia del alumno, por lo que las preguntas guia deben ser
amplias, a fin de donarles autonomia para determinar qué
es lo importante y que se debe enfatizar y cuales los aspec-
tos necesarios de modificarse.

Proyeccion — También tratada como plan de accion, la pro-
yeccién es el momento dedicado a considerar cuanto se ha
aprendido y que es lo que se debe mejorar. Al observar to-
do su portafolio, el estudiante es capaz de emitir juicios
sobre sus aprendizajes y la aplicacién posterior de los
mismos en su cotidiano. También, puede percibir de cuales
aspectos debe mejorar, cudles son sus mayores dificulta-
des, sus fortalezas y que contenidos necesitan mejor dete-
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nimiento. El plan de accién les proporciona metas para los
futuros aprendizajes y evidencia sus carencias y los aspec-
tos que interfirieron en la comprensién de determinado
contenido en su momento.

Es fundamental que los estudiantes sepan que no hay lineamientos
o normas que establezcan la reflexion, dado que este acto es individual y
se da a su ritmo particular y de acuerdo al desarrollo cognitivo de cada
uno. (Danielson y Abrutyn, 2002).

Juarez (2012) implementa el estudio de analisis de las carpetas
académicas de un curso de licenciatura en Educacion Preescolar, que tra-
taban de describir la practica docente de estas alumnas y reflexionar so-
bre la misma. Se centra en el proceso de ensefianza-aprendizaje, la auto-
evaluacion del docente y la eficacia de la evaluacion. Los resultados su-
gieren que esta guia es un instrumento pertinente para la formacién ini-
cial desde el modelo curricular y el planteamiento educativo en el cual se
inscriben las alumnas de licenciatura. En la Universidad de Barcelona, se
utilizo el andlisis del portafolio docente del profesorado universitario no-
vel a fin de indagar sobre la mejora docente en la aplicaciéon de esta
herramienta formativa. Bozu (2008) colecta caracteristicas presentadas y
descriptas por estos profesionales en formacion, a fin de definir planes de
mejora y propuestas de ajustes en la carrera universitaria.

La practica docente en el marco de la utilizaciéon del portafolio
académica se ve modificada tanto en el empleo de esta herramienta por
parte de los profesores delaten de su alumnado, como a de los mismos
profesores en cuanto a su actuacion profesional. Rodrigues (2013) realiza
un analisis del nivel de calidad reflexiva de los profesores y los cambios
que son capaces de percibir en sus practicas educativas a través del uso
de la carpeta. Se valora la practica reflexiva de los maestros, mediada y
gestionada por el portafolio digital, una herramienta poderosa para el re-
gistro de evidencias de un proceso de desarrollo y aprendizaje, que tiene
como resultado esperado la reflexion sistémica de la practica docente.
Cambiarle la mirada al docente hacia la sensibilidad de las diferentes
maneras de pensar y actuar, ser y aprender, respetando los ritmos y esti-
los de aprendizaje de los estudiantes es mejorar la actuacion de estos pro-
fesionales en el aula. En un andlisis de corte cualitativo del portafolio,
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Diego (2008) afirma que la herramienta permite integrar las singularida-
des del alumnado relacionadas con sus estilos de aprendizaje, su inteli-
gencia y sus rasgos de personalidad.

Sobre la practica reflexiva, se amplia la aportacion académica a
través de Roget (2014), por su investigacion cualitativa sobre la practica
reflexiva en la formacién universitaria. Sus lineas contribuyen con ele-
mentos para la formacién de maestros reflexivos con propuestas meto-
dolodgicas mas profesionalizadoras y confirman la capacidad formativa
del nuevo modelo de la préctica reflexiva experimentado, al constituir
una investigaciéon que puede fundamentar la toma de decisiones pedago-
gicas, didacticas y curriculares. El modelo de la practica reflexiva es ideal
para la formacién en general, pero con particular importancia a lo que se
espera de la formacion docente, pues evaluar un programa formativo del
desarrollo del profesorado es comprender la formacién permanente, de
caracter profesionalizador, que necesitan los docentes. Serés (2011), en es-
ta practica, propone también indagar las diferentes fuentes al respecto e
identificar aquellas competencias que mas favorezcan la formacion profe-
sionalizadora, con la intencion de mejorar los programas de formacién y
la practica en el aula. Esta una de las pretensiones del portafolio acadé-
mico: proporcionar un medio de organizar, presentar y reflexionar sobre
sus logros, que posteriormente se aplicardn a la practica profesional.

4.3. El portafolio como promotor de estilos y estrategias de aprendizaje

En la practica docente, el profesor debe tener en cuenta las diferen-
tes formas por las que aprenden los alumnos, conocidas como los estilos
individuales de aprendizaje. Al trabajar con portafolios, estos estilos to-
man su protagonismo a fin de que se pueda aprovechar de la mejor for-
ma posible tanto de las caracteristicas de la herramienta como de la forma
de aprendizaje desarrollada por el alumno.

Los estilos de aprendizaje tienen estrecha relacion con los estilos de
ensefanza, una vez que el que ensefia suele hacerlo de la forma que le
gustaria aprender. Los profesores, a la hora de ensefiar, deben reconocer
las diferencias individuales de cada alumno a fin de personalizar la edu-
cacion tratando que sus preferencias en cuanto a los estilos de ensefianza
no influyan en los estilos de aprendizaje de sus alumnos, que deben a su
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vez, “aprender a aprender”. Los estudiantes deben ser capaces de apren-
der acerca de sus puntos fuertes y débiles, de forma a definir sus objeti-
vos personales y practicar destrezas mas complejas que les ayuden a con-
seguir sus objetivos a corto, mediano y largo plazo. (Alonso, 2004). Esta
perspectiva de objetivos es trabajada en los portafolios en el espacio del
plan de accion, donde el alumno puede reflejar sus acciones futuras de
cara a los aprendizajes desarrollados anteriormente, asumiendo una res-
ponsabilidad activa por sus elecciones personales que les ayuden en su
camino hacia ser adultos responsables y productivos.

No hay dificultades de aprendizaje en cualquier contenido temati-
co si se les ensefia a los alumnos segiin sus propios estilos de aprendizaje.
El éxito en el aprendizaje esta basado en la capacidad de ajuste de cada
uno de los estudiantes a su propia forma de aprender: se hace necesario
capacitar a los alumnos de acuerdo a sus estilos personales de aprendiza-
je. Felder y Silverman (1988) defienden la idea del empleo de las estrate-
gias didacticas que fortalezcan a los cuatro diferentes estilos por los que
aprenden los alumnos: activo y reflexivo; intuitivo y sensitivo; visual y
verbal; secuencial y global, es decir, que las clases se impartan en los dos
extremos de los estilos, para que los estudiantes puedan sentirse atendi-
dos de acuerdo a sus preferencias y maneras de aprender.

Sin embargo, se hace necesario realizar la distincién entre los con-
ceptos de estrategia y competencia, definidos por Monereo con referencia
al axioma de aprender a aprender:

(...) Implican repertorios de acciones aprendidas, autorreguladas,
contextualizadas y de dominio variable. Quizas una posible distin-
cion entre ambas seria de magnitud. Mientras que la estrategia es
una accion especifica para resolver un tipo contextualizado de pro-
blemas, la competencia seria el dominio de un amplio repertorio de
estrategias en un determinado ambito o escenario de la actividad
humana. (Monereo, 2014, p. 13)

Es importante destacar que las competencias se definen en funcién
de situaciones y se sitiian igual que los conocimientos, en un contexto so-
cial y fisico. La definicion de situacion genera el elemento central del
aprendizaje, dado que es en una situacion que el aprendiente construye,
modifica o contradice los conocimientos contextualizados y a la vez, de-
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sarrolla competencias situadas. Diaz-Barriga (2014) defiende que ya no se
trata de ensefiar contenidos descontextualizados (como el area de la cir-
cunferencia o las reglas de sintaxis) sino de definir situaciones en las cua-
les los alumnos puedan construir, modificar o contradecir conocimientos
y competencias segun los contenidos de las disciplinas. Los contenidos
no son un fin en si mismos sino medios que sirven de base para abordar
las situaciones y organizar los recursos. De esta forma, las competencias
son desarrolladas por medio de las acciones planteadas y de acuerdo a
los recursos de apoyo.

Barriga (2014) contintia afirmando que, por la concepcion socio-
constructivista, el aprendizaje es un proceso consciente y activo que tiene
como maxima atribuir sentido a las experiencias y construir significados
a los contenidos, por parte de quien aprende. En este entorno, aprender
es una accion social, afectiva y de interaccion para una comunidad de
préacticas socioculturales y tiene lugar por medio de acciones de media-
cion pedagogica que implican coordinacién de la actividad intencionada
y de reflexion entre docente y estudiante o entre estudiantes., en medio a
una infinidad de objetos de conocimiento. También es importante men-
cionar que el aprendizaje es el resultado de una serie de interacciones en-
tre agentes educativos y estudiantes, por lo que se resalta su caracter si-
tuado, dado que ocurre en un contexto histérico y sociocultural especifi-
co, que planteara tanto restricciones como facilidades que deben ser con-
sideradas.

De acuerdo a este punto de vista, se tiene la necesidad de formar a
los futuros profesionales en estrategias o subcompetencias, que poste-
riormente se seran reestructuradas e integradas para que puedan servir
en los diferentes ambitos de trabajo y estudio. Para que esto ocurra, los
estudiantes deben ser preparados previamente en el alcance de esta au-
tonomia, extremamente necesaria en la resolucién de problemas y toma
de decisiones, que se aplicaran en contextos cada vez mas complejos.

La estrategia que utiliza el pensamiento reflexivo en la ensefanza
es representada por Netto (2014) como por una sigla en inglés, LOVE, por
la que hace referencia que hay una estrecha relacién con el verbo amar:
aprender a escuchar, aprender a observar, aprender a visualizar y apren-
der a evaluar (Listen, Observe, Visualise, Evaluate). El pensamiento re-
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flexivo implica retrospeccién y cuanto mas se acerca a la soluciéon del
problema, mayor es la critica por la que se examina los tltimos aconteci-
mientos y la experiencia. Es decir, la estrategia de pensamiento reflexivo
es un intento de hacer con que los estudiantes participen activamente y
opinen acerca su propio proceso de pensamiento. No es una tarea facil,
pero una meta que a la mayoria de los profesores les gustaria superar, a
través de la diversidad de medios que se tiene para motivar a estos estu-
diantes a participar activamente en el aula por medio de la practica de la
reflexion.

En consonancia a estos procesos de aprendizaje individual, se pre-
sentan las secuencias integradas de procedimientos o actividades que se
eligen con el proposito de facilitar la adquisicidn, el almacenamiento y la
utilizacion de la informacion o los conocimientos, conocidos como estra-
tegias de aprendizaje, que se caracterizan como procedimientos flexibles
que pueden incluir técnicas u operaciones especificas. Utilizarlas estrate-
gias de aprendizaje requiere que el aprendiz tome decisiones desde un
conjunto de alternativas posibles, segtin las tareas cognitivas que le son
planteadas, la complejidad de los contenidos, la situaciéon académica en
que esta ubicado y su conocimiento individual como estudiante. Emplear
estrategias requiere flexibilidad y adaptacion de condiciones y contextos
y su aplicacion es intencionada, controlada y consciente (Diaz-Barriga,
2014).

Utilizar estrategias requiere también la aplicaciéon de conocimien-
tos metacognitivos y en ellas influyen factores motivacionales — afectivos
de indole interna (metas de aprendizaje, procesos de atribucion, expecta-
tivas de control y autoeficacia) y externa (situaciones de aprendizaje y
evaluacion).

Marqués (2001) afirma que la estrategia didactica empleada por el
profesor a la hora de ensefiar debe proporcionar motivacién, informacién
y orientacion a los estudiantes, de modo a contemplar una serie de con-
tenidos a través de las actividades realizadas. Debe tener en cuenta los
principios de los diferentes estilos cognitivos y de aprendizaje, las diver-
sas motivaciones que presentan y los intereses particulares presentados
por el alumnado, de modo a utilizar metodologias activas en las que se
aprenda haciendo al tratar el error como un punto de partida para nue-
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vos aprendizajes. Sobre todo, prever que los estudiantes pueden contro-
lar sus propios aprendizajes, teniendo en cuenta las actividades de
aprendizaje colaborativo y la mediacién, pero que el producto del apren-
dizaje es individual.
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5. EL DESARROLLO DE LOS DIFERENTES ESTILOS DE APRENDIZAJE

El término “estilo de aprendizaje” viene derivado de lo que se co-
nocia en psicologia de la educacion por estilos cognitivos y se ha modifi-
cado dado al caracter multidimensional de como se adquieren conoci-
mientos en el contexto escolar que adopta el primero. Se refieren a la
forma en que un individuo recibe los estimulos basicos y la manera que
afectan sus habilidades para retener y procesar la informacion y punttian
las condiciones bajo a las que un alumno se encuentra en mejor situacion
de aprendizaje o cudles estructuras necesitara este alumno para mejor
aprender (Albert y Ledn, 2005).

Por otra parte, también pueden ser considerados estilos las mani-
festaciones naturales de un sujeto en una tarea de aprendizaje, de manera
a resaltar sus estrategias propias y habituales empleadas para aprender,
por lo que un estilo también puede relacionarse con la personalidad, es
un punto medio entre las estrategias de aprendizajes personales y las ca-
racteristicas individuales.

Diversos autores definen los estilos de aprender con base a carac-
teristicas distintas y de acuerdo a los estudios que hayan ido implemen-
tando, dado que la manera con la que suele aprender una persona siem-
pre ha sido foco de investigaciones a lo largo de los tiempos. Kolb (1984)
por ejemplo, sittia su concepto de estilos dentro de su propuesta de mo-
delo de aprendizaje por experiencia, donde hace referencia a que son:

(...) algunas capacidades de aprender que se destacan por encima
de otras como resultado del aparato hereditario, de las experiencias
vitales propias, y de las exigencias del medio actual. Llegamos a re-
solver de manera caracteristica, los conflictos entre el ser activo y
reflexivo y entre el ser inmediato y analitico. Algunas personas
desarrollan mentes que sobresalen en la conversién de hechos dis-
pares en teorias coherentes, y, sin embargo, estas mismas personas
son incapaces de deducir hipdtesis a partir de su teoria, o no se in-
teresan por hacerlo; otras personas son genios 1égicos, pero encuen-
tran imposible sumergirse en una experiencia y entregarse a ella.
(Kolb, 1984, apud Albert & Ledn, 2005, p. 3)



Como se ha comprobado, son muchas e importantes las teorias
acerca de los estilos de aprendizaje, lo que tal vez provoque cierta confu-
sion de definiciones en cuanto a la heterogeneidad de autores y sus estu-
dios a través de los tiempos. Esto también se dara en cuanto a la clasifica-
cién de los estilos de acuerdo a cémo aprenden las personas.

Segin el hemisferio cerebral Légico
Haollstico
Segun el cuadrante cerabral (Herrmann) Cortical izquierdo

Limbico izquierdo
Limbico derecho
Cortical derecho
Segun el sistema de representacién (PNL) Visual

Auditivo
Kinesiésico
Segun el modo de procesar la informacion (Kolb) | Activo

Reflexivo
Pragmatico
Tedrico

Segun la categoria bipolar (Felder y Silverman) Activo/reflexivo
Sensorialfintuitivo
isualiverbal
Secuencial’global
Segun el tipo de inteligencia (Gardner) Légico-matematico
LingQistico-verbal
Corporal-kinestésico
Espacial

Musical
Interpersonal
Intrapersonal
Maturalista

Tabla 8: Modelos de estilos de aprendizaje (Cazau, 2004, p. 3)

De los modelos teoricos del aprendizaje de acuerdo a los estilos
personales que se destacan, esta el de David Kolb (2001) que clasifica la
manera individual de aprender en convergente o divergente, asimilado-
res 0 acomodadores, de acuerdo a como captan y procesan la informacion
los aprendientes. En este sentido, los estudiantes considerados divergen-
tes tienen como caracteristica absorber la informacion por medio de la
experimentacion real y asi la puede concretar y procesarla de manera re-
flexiva. Por otro lado, los convergentes son los que reciben informacion
de manera abstracta y en forma de conceptos tedricos. La procesan a
través de intentos de experimentacion en la teoria.

Por su parte, los individuos asimiladores o analiticos son también
capaces de percibir informacion de forma abstracta pero la procesan de
manera reflexiva. Reflexionan sobre conceptos y los acomodan con base a
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sus experiencias y conocimientos previos. Y para finalizar, Kolb (2001)
caracteriza también a los acomodadores, que son los aprendientes de la
informacion por experiencias concretas, capaces de absorber y procesar
informacion de forma activa, en el aprender haciendo.

En este estudio se destaca las tendencias de estilo que destaquen el
papel de la reflexién en los procesos de aprendizaje, dado que se pretende
relacionar la importancia de la herramienta del portafolio en procesos de
aprendizaje que implican reflexionar para llegar a los logros propuestos.
De todas las formas, se tiene en cuenta que el estudio relacionado a los esti-
los es bastante extenso y todas las lineas representan similitud de impor-
tancia en cuanto a los descubrimientos realizados sobre las diferentes ma-
neras de las que se apropia el individuo cuando se dedica a aprender.

En un reciente estudio desarrollado por Lugo, Hernandez y Monti-
jo (2016) se ha obtenido que los estudiantes clasificados y destacados por
su alto rendimiento presentaban una mayor preferencia por el estilo de
aprendizaje reflexivo. Estos estudiantes seguian un orden y una planifi-
cacién y se demostraban totalmente disponibles a modificar sus estructu-
ras para mejorar. Se destacaban por interpretar la informacién y reunir
mas datos antes de emitir una conclusion.

Entre las caracteristicas de los aprendientes reflexivos que resaltan
Lugo, Hernandez y Montijo (2016) estaban la procura por ser coherentes
en sus criterios y sistemas de valores; el habito de escuchar y observar a
los demas y el constante analisis de los hechos desde distintas perspecti-
vas y puntos: toman distancia de la situacién, detectan inconsistencias en
las argumentaciones y evitan tomar decisiones con bases intuitivas.

Estos alumnos se destacan también por conocer a los objetivos de
las asignaturas, planificar sus tiempos de estudio y por darse cuenta de
cuando realizan buenas actividades académicas, sin la necesidad de cali-
ficacion del profesor. Cuentan con habilidades de interaccion social, tanto
con los demas alumnos como con los profesores para mejor aprender y
también poseen un amplio conocimiento de fuentes de informacién y cri-
terios de btisqueda, lo que os conlleva a un procesamiento de la informa-
cién hasta un aprendizaje profundo (Valle, et al., 2000).
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Es importante precisar que no es exclusiva la eleccién de los estilos
reflexivos en alumnos exitosos: el mismo estudio de Lugo (2016) ha iden-
tificado a estudiantes universitarios en el grupo del alto rendimiento
académico que tenian preferencia por estilos activo o pragmatico y traba-
jaban con estrategias especificas de estos rasgos.

Hay que tener en cuenta y tal como sefiala Pozo (2008) que el pro-
ceso de ensefianza es un todo que engloba tanto las consideraciones rela-
cionadas a los estilos implementados, como las técnicas de préctica habi-
tual, que formaran el abanico de estrategias de aprendizaje que se utili-
zara cada alumno. De esta forma, no existen estilos mejores que otros, ni
tampoco estrategias mas funcionales en comparaciéon a otras. El éxito
viene en como combinarlos para hacer y no necesariamente del qué se
esta haciendo. Hay que diferenciar la ejecucion de un procedimiento se
da de modo técnico (sin reflexion y automatico) o de modo estratégico y
orientado por un estilo propio del aprendizaje.

5.1. El pensamiento reflexivo

La teoria del pensamiento reflexivo tiene sus primeros registros a
principios de siglo en Estados Unidos con su percusor, John Dewey que
describe en su obra How We Think (1997) la distincién entre la accion
humana reflexiva y las respuestas rutinarias, especialmente en contextos
de educacién. La descripcion trazada por Dewey se dirigia a los maestros
y a las practicas docentes realizadas diariamente.

Segtn el autor, la accion rutinaria esta coordinada por el impulso,
la autoridad y la tradicién. En la gran mayoria de los centros educativos
(escuelas y universidades) existen definiciones indiscutibles justificadas
con un “asi se hacen las cosas en esta institucién” y eso se traspasa tam-
bién a la visién de realidad de cada profesor, sirviendo de barrera a la
experimentacioén de puntos de vista diferentes. Es cierto que los maestros
no tienen la necesidad de reflexionar sobre todo, todo el tiempo. Pero lo
que pretende Dewey es llegar a un equilibrio entre la reflexion y la rutina
y que eso se relacione con pensamiento y accién.

El pensamiento reflexivo propuesto por el autor lleva a una accién
reflexiva, que se muestra con la forma de afrontar y responder a los pro-
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blemas y que constituye un proceso mas amplio que el de solucién légica

y racional de responder a un problema. La reflexidn requiere intuicion,

emocién y pasion; puede ser practicada pero no es algo a ensefarse con

un conjunto de técnicas; necesita cambios de actitud.

De esta manera, el estilo reflexivo puede ser potenciado a través de

actitudes relacionadas al pensamiento reflexivo que llevaran a una actua-
cién bajo a acciones reflexivas. Estas actitudes descritas por Dewey (1997)

pueden ser organizadas en 3 grandes grupos:

Actitud intelectual: es la que responde al deseo en atender
a mas de un punto de vista y estar abiertos a muchas posi-
bilidades, incluso de errores en las creencias mas tradicio-
nales. El maestro que demuestre esta actitud es capaz de
examinar de manera constante los fundamentos que rigen
a lo natural y correcto, con la constante preocupacion de
descubrir pruebas contradictorias. Tanto el alumno como
el profesor reflexivos se preguntan continuamente por qué
hacen lo que hacen en el aula.

Actitud de responsabilidad: esta actitud supone el cuidado
con relaciéon a las consecuencias a las que conduce la ac-
cion. Es un cuestionarse el “por qué hacen lo que hacen”
para observar de qué manera y para quien funciona esta
accion. Para los docentes, supone la reflexion de cuestiones
académicas, sociales y politicas, sobre los efectos de su ac-
tividad sobre el desarrollo intelectual y las oportunidades
que se generan en la vida de los alumnos. Los profesores
reflexivos evaltian su practica a través de su grado de sa-
tisfaccion con los resultados y no tinicamente con el cum-
plimento de los objetivos.

Actitud de sinceridad: alude al hecho de que la apertura inte-
lectual y la responsabilidad deben formar parte de elementos
fundamentales de la vida del docente reflexivo, lo que le res-
ponsabiliza al maestro también de su propio aprendizaje.

El comportamiento reflexivo propuesto por Dewey es la base para
el desarrollo del estilo reflexivo que se pretende trabajar en los contextos
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de ensefianza de evaluacién auténtica. Profesores reflexivos incentivan
actitudes reflexivas en sus alumnos a través de actitudes adecuadas e ins-
trumentos facilitadores, que es el caso del portafolio académico.

Estilo Reflexivo

Los alumnos reflexivos tienden a adoptar la postura de un ohservador que analiza sus expedencias desde
Dcscripcig‘m muchas perspectivas digintas, Recogen darcs y los analizan detalladamente antes de llegar 2 una conclusidn.

Para ellos lo mis importanie es esa recogida de datos y s andlisis conclenzudo, asi que procuran posponer

Ias conclusiones wdos lo que pueden. Son precavidos y andizn todas las implicaciones de cualquier acion

antes de ponerse en movimieno, En las reuniones ohservan y escuchan antes de hahlar, Twnmr:mcln pasar

desapercibidos,

L pregunia que guieren responder con el aprendizije os Por qué?

L *  Sufllesolia esla prudencia, no dejan piedm sin mover, miran bien antes de pasar
Caracteristicas *  Gustan considerar wdas ks alernativas posibles antes de cualquier movimiento.
GSI'IBTEIIES . Diafrisean c:]wr\-';lln(h la actuacion de los demds, los m’ndmn}' no intervienen hasta haberse

aduefiado de f situacion,
*  Creana su alrededor un clima algo distante y condescendiente,

Caracteristicas 1 Forckraco
o 2 Concienzudo
Principales 3 Beceptivo
i Analitico
3 Ehawdive
Aprenden *  Cuando pueden adoptar la postura del observador.
. *  Cuando pueden of recer observaciones y analizar [a sinacion.
mejor... *  Cuando pueden pensar antes de actuar,
Se les dificulta 1. Cuando se lesFuerza a convertirse en el centro de la atenddn
2 Cuandose lesapresura de una actividad a otm,

3 Cuandotienen que sctuar sin poder planficar previamente.

Tabla 9: Conceptos de la reflexion sobre la accion (Tomado y Adaptado de Alonso, C.,
Domingo, ]., Honey, p. (1994) por Ruiz, Gamboa & Arrieta (2006, p. 445)

Los conceptos de la reflexion sobre la accién tratan de una innova-
cion en el aprendizaje o en las practicas de ensefianza que se desarrollaban
anteriormente. La separacion entre teoria y practica debe ser eliminada y la
funciéon maxima del maestro pasa a ser lograr la aplicacion de la teoria a la
practica, denominada por Schon (1992) conocimiento en la accién.

De acuerdo al autor, existen acciones y juicios que se desarrollan
de manera espontanea y sin pensar en durante su ejecucion. No se tiene
la conciencia constante de haberlas aprendido y en muchos casos no se
expresa el conocimiento de esta accidon. El concepto de la ensefianza re-
flexiva consiste en pensar en hacer consciente este conocimiento tactico
que no es explicito por los docentes o aprendientes y al sacarles a la luz se
hace posible criticarlos, examinarlos y perfeccionarlos.
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Indicadores de
analisis

Antes de

i ciar la inte rvenci on

Al finalizar la inte rvenci 6n

Habla y esaicha
raflexiva

El

“

El

Hablan sin un objetivo particular gue
les pemita analizar lo que dicen
Pocas vacss tienan en cuanta lo gue
dicen sus companeras para hacer
reglaboradones v enniguacer lo gue
s2 dice respecio a unatematica an
particular,

Solo tienen en cuenta su propio
punto de vista, falta integrar
glementos discursivos gue
ENrigUezEcan sUs aportes,

-

-

*

Reelaboran o reformulan €l pensamiento por medio del
lenguaje axtama.

Se autocomigen.

Ayudan a que otros transfomen sUS expresiones o
acciongs.

Tienen en cuenta tanto sus propios puntos de vista como los
de bos demids

Se dan cuenta de |as consecuendias gue tienen sus propias
ACCIONES Y SUS expresiones en los demas.

Se dirigen pregunitas a sl mismos como: équé dedir wo
hacer?, cdmo decido yo hacerlo?, ipar quédacirl yo
hacerlo {consacuencias)?, £ por qué dedr yio hacer algo?,
fcudndo dedry/o hacer algo?, éddnde decir yio hacer algo?

Lectura v escritura

Kl

Fallas en la identificadén de |a idea

Logran identificar la idea central de los textos.

raflexiva central del teto. * Escriben con una intencitn real, |a esaitura empieza a toner
* Fallas en presuposicion: 1as un uso sodial.
estudiantes asumen gue si ellas * (laridad en la organizacion de ideas.
sa3ban algo cuando escriben, ¢l * Hay control wnsdente y woluntario sobre lo que se hace al
lector tamgidn. produdr yo comprender un texo.
" Fallasenla organizcion deideas = pyeoncon Ias intenciones comunicativas presentes en el
cuzndo sscriclan. texto, infieren condusiones, plantean secuencias [ogicas de
* Laescritura no tenia un objetive organizadén texdual.
claro. * Respetan |a autora en el discurso escrito y anatan las citas,
= Copia tawtual de apartados de
aUtores divarsos sin dias.
Etapas del T Lhilizan estrategizs exernas sin * Cambio en los planos del persamiento; etapa de acdones
persamiento un objetivo claro; se observaba materializadas y percaptuales ceneralizad s, kenguaj
raflexive adtivismo sin sentido. verbal edemo, knguzje intemo, kenguaje interna efledvo,

El

“

Fallan en &l seguimiento de
instrucciones.

Actlan sintener muy clams las
COMERCUEntiEs de sUS acCiongs.

*

lenguaje extarno reflexdvo, lenguge sscrito refladua.

Se observd una mejorla importante en el seguimiento de
instrucciones.

Habla claridad respecio 2 |2 consecuencias de sUs accionss,

Tipos de apoyo

Requerian frecuentes apoyos por
parte de |a docente: repetidon de la
instruccion, gjemplos.

Se observa mayor autonomia ¢ independancia en la
realizacian de actividades.

Elermentos delz
base origntadorza
de la accién

£

Se observaron fallas en o gue

s refiere 2l uso de estrategias
axternas ¢e forma independiente
gue wontribuyeran a la regulacion de
procesos de aprendizaje.

Se evidencia |a utilizacibn de estrategias de planeacidn,
verificacian y control de la actividad, durante |a comprengion
y prod uccidn de textos.

IManifestaciones
del pensamiento
reflaxiva

El

£

En algunas ocasiones, sus
SXOrEsionss v acdones setorman
impulsivas,

Se evidenciaron actiudes rRactivas
en el @wmportamiento de algunas
estudiantes gue estaban reacias al
cam bio.

*

o

El pensamiento adquiere un @racter transformador, que se
Zvidencia en exprasionss y acdonas rafledvas,

Se empiezan adar cuanta respeco 2 o que dicen y hacen,
Se evidencid un cambio importanta en |a adtitud, que fue
Mas proposi

Acciones reflaxivas
Comportamianto reflexivo: comunicative, académico y social
Brprasiones reflaxivas

-

o

Se evidencid mayor responsabilidad en la realizacion de
actividades "t puedo entregarel mapa otra vez, & que
e gustara mejorarla™, "t puedo enviar o texto de nuavo,
DONgUS 58 qUe &5t no estd bien yguiero mejorarka..."
Realizaban propuestas novedosas que enriguscian |z
dinamica de |a clase.

Tabla 10: Categorias de andlisis del pensamiento reflexivo (Gonzdlez-Moreno, 2012, p. 608)
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Segtin Schon (1992), los docentes son capaces de crear constante-
mente conocimientos relacionados a su practica a medida que reflexionan
en su ejercicio docente cotidiano, ademas de la accién que acumulan en el
decurso del tiempo. Las estrategias docentes empleadas en el aula englo-
ban teorias sobre como concretar valores educativos, lo que resultara en
la practica docente particular de cada profesional. Durante el tiempo que
se enfrentan con distintos problemas, los maestros elaboran sus teorias y
la razén por la que su clase funcione o no de acuerdo con lo planeado es
tan valida como las teorias publicas de cdmo planearse una clase. Se ha
de abrir juicios de calidad pero todas son teorias sobre la realizacion de
objetivos educativos que expresan desajustes entre la teoria del observa-
dor y la del maestro, que seria la diferencia entre teoria y practica.

Para Schon (1992), la ensefianza reflexiva consiste en hacer explici-
tas las teorias practicas de los docentes para someterlas a analisis y discu-
siones criticas, facilitandoles la oportunidad de concienciarse de las con-
tradicciones y debilidades de sus propias teorias. Al discutirlas con otros
profesionales de la educacion, tienen ocasiéon de aprender de los demas y
pueden buscar nuevos parametros para sus practicas futuras.

5.2. Las estrategias de aprendizaje en contextos de ensefianza

La terminologia relacionada a las estrategias de aprendizaje confie-
re una nueva mirada a los procesos de ensefianza y aprendizaje. Una vez
el aprendiente pasa a ser actor y protagonista de su propio proceso de
adquisicion de conocimientos, emplea diferentes actividades individuales
y de autocontrol que le proporcionaran aprender. Las estrategias se rela-
cionan sobretodo con la relacion que demuestran los procesos de desarro-
llo de conocimientos y los niveles de planeacién y ejecucion que estos
exigen.

La conceptualizacién del aprendizaje por estrategias ha sido pre-
sentado desde hace mucho por diferentes autores. Pese a que no se refer-
ian exactamente a esta terminologia, la idea de que uno mismo puede es-
tablecer sus reglas y modos de mejor aprender fueron estudiadas a lo lar-
go de la historia de la psicopedagogia. Dorado (1996), resume en su obra
las principales caracteristicas que hacen referencia a la idea de las estra-
tegias a lo largo de décadas, en diferentes concepciones y modelos:
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Dewey, Claparede y Decroly promueven la “Escuela Activa” en la década de los afios
veinte, que tenia como objetivo la percepcion y el interés en la actividad individual y ca-
racteristica de cada nifio. La escuela activa se apoyaba en algunos principios:

Principio de la realidad — conocer al ser vivo en general, el hombre en particular y la na-
turaleza que comprende la especie humana como parte del medio.

Principio de unidad, globalizacién y concentracion — tendencia natural del hombre, so-
bretodo del nifio a referirlo todo a si mismo.

Principio de individualidad — énfasis para la particularidad de cada alumno, diferen-
ciando el enfoque del trabajo educativo segtin las necesidades de cada aprendiente.
Principio de relacién — ademas de la individualidad, esta escuela incorpora como parte
importante del programa la asociacion de ideas y las relaciones entre los alumnos.

Estos fueron los pilares para practicas pedagdgicas que diversos métodos, destacandose
entre todos el aprendizaje desarrollado por el Modelo Montessori.

Ruby y Robinson, pensadores de los afios treinta en el movimiento del “Introspeccio-
nismo”, que destaca los procesos mentales individuales y las primeras contribuciones de
la reflexién en el aprendizaje.

Thordike, Pavlov y Watson, en los afios cuarenta con la promocién del “Conductismo” y
las formas de asesoramiento por parte del profesor para guiar a los alumnos a determi-
nados logros. Esta teoria emplea procedimientos experimentales para estudiar el com-
portamiento observable o la conducta de los seres, desvinculando todo lo relacionado a
la introspeccién. Watson no desechaba la existencia de fenémenos psiquicos internos pe-
ro afirmaba que no podian ser objetos de estudio dado que no eran observables. Pavlov
consideraba que los actos de la vida no eran mads que reflejos de respuestas a los estimu-
los. Thordike introdujo la idea de conexiones entre estimulo y respuesta, que generan
sensaciones satisfactorias a cada resultado positivo. Estas experiencias se ven conceptua-
lizadas en “How to study”, de Laycock y Russel.

Skinner y Mager posteriormente, en los afios cincuenta, priorizan la definicion de técni-
cas y métodos a partir de las ideas conductistas y promueven lo que se conoce por “Neo-
conductismo”, que adapta cada una de las inferencias del maestro o tutor a determina-
das caracteristicas presentadas por los alumnos, a fin de seleccionar la practica que mejor
le ayude a aprender. Es la evolucion del Conductismo y tiene como propdsito comtn la
elaboracion general del aprendizaje con base en la experimentacion de los condiciona-
mientos y la matizacién de la conducta aprendida, dado que exige algo mas que el esti-
mulo-respuesta propuesto por Watson.

Piaget, Vigotsky y Bloom, consagrados en la década de los sesenta con las ideas centrales
de la “Psicologia Cognitiva”, que se dedica al estudio de los procesos mentales que se
implican en el desarrollo del conocimiento. Su objetivo principal es el andlisis de los me-
canismos de elaboracion implicados en este proceso, como la memoria, la percepcion, el
razonamiento 16gico, la formacién de conceptos y el aprendizaje. Trabaja en el ambito
del acto del conocimiento y contempla las acciones implicadas para que este se conceda,
tales como almacenar, reconocer, comprender, recuperar, organizar y utilizar la informa-
cion que se llega en las mas diferentes formas de estimulo desarrolladas por los sentidos.
Esta rama de la psicologia llama a la atencién en cuanto al paralelo con las estrategias en
lo que se nombra “Razonamiento Operacional”, planteado por ejemplo en las experien-
cias de “Adapt” o en el “Doors Project”.
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Bandura, Gagné y Meichenbaum, en la década de los setenta, trabajan con los principios
de autocontrol en los procesos de aprender, lo que posteriormente se relacionara con la
autorregulacion de los aprendizajes. Afirma que el individuo puede aprender por medio
de instrucciones o de la observacién de modelos, sin la necesidad de experimentarlo. Es-
tos planteamientos son utilizados en las experiencias de “Behavior Modification Pro-
gram to Study Skills”, programa desarrollado por Roets en el que se destacan las activi-
dades de autoevaluacién para arribar al autocontrol.

Flavell, Bruner y Ausubel, en los afios ochenta, con la concepcién del Cognitivistmo con-
ductista que empieza a abordar el tema literal del la autorregulacién. Se considera que
las personas aprenden mediante la organizacion de la nueva informacién y su conforma-
cidén con lo anterior ya existente. El aprendizaje debe progresar a medida que el indivi-
duo recibe nuevas informaciones y nuevos conocimientos. De hecho, este es el eje princi-
pal del movimiento “Construcciéon — Mediacion”, que puede ser evidenciado en las expe-
riencias de Feuerstein relatadas en el programa “Intrumental Enrichement Program”.
Sternberg y Kyrby, aparecen finalmente entre los ochenta y principios de los noventa li-
derando movimientos en los que se destacaban la forma en que se daban los procesa-
mientos de la informacion. Planteaban sus estudios en tareas mas complejas que las em-
pleadas en las lineas de investigacién anteriores, a fin de encontrar el qué hacia que al-
gunos individuos procesaran mas eficazmente que otros, la misma informacion Los
componentes de este modelo son:

Reconocer la existencia de un problema

Definir la naturaleza del problema

Seleccionar los componentes para la ejecucion de la tarea

Seleccionar la estrategia

Seleccionar una o mas representacion mental para elaborar la informacién disponible.
De este modo, se estudiaban como controlar y mediar el proceso de adquisicion de los
conocimientos, centrando su interés en el control de la ejecucion. Este planteamineto ha
sido ilustrado por el programa “Inteligence Training Program”.

Tabla 11: Concepciones de las estrategias por diferentes pensadores (reunidas por Dorado, 1996)

Como se puede observar, la manera como aprenden los alumnos
ha sido estudiado a lo largo de todo el siglo anterior, con ideas que pro-
mueven este estudio tanto desde fuera del proceso como también desde
una vision mas interior del estudiante.

En el estudio promovido por Dorado (1996) se tiene la nocién de
estrategias de aprendizaje como acciones que se generan por el apren-
diente a fin de que pueda aprender y a controlar su propio aprendizaje.
Eso se da desde la Psicologia Cognitivista, tratada por Piaget con las
aportaciones de que cada estudiante puede hacer segin la etapa de desa-
rrollo evolutivo en la que participa. De este modo, el curriculo puede ser
adaptado segun sus necesidades y el aprendizaje se da con base a los co-
nocimientos previos de los aprendientes.
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El autor destaca también las aportaciones de Vigotsky con la Zona
de Desarrollo Proximal (ZDP) que trata la distancia entre lo que el alum-
no es capaz de hacer y aprender solo y lo que puede hacer y aprender con
ayuda de otras personas por medio de la observacion, la imitacién y la
secuencia de instrucciones. Esta zona se sittia entre el desarrollo efectivo
y el nivel de desarrollo en potencial de cada individuo, marcando la inci-
dencia de la accién educativa. De este modo, acciones y aprendizajes de
un alumno que en un principio solo son posibles con ayudas externas,
posteriormente podra hacerlo solo y es donde se sittia la ensefianza efi-
caz: la que se inicia en el nivel de desarrollo efectivo del alumno y lo hace
progresar a través de la zona de desarrollo proximo, amplidandola y gene-
rando nuevas zonas como esta.

Con base en esto, el profesor debe buscar promover aprendizajes
significativos, es decir, que se produzcan con relaciones de lo que los
alumnos ya conocen y se asimilen en su estructura cognitiva. Esta es la
maxima en cuanto a lo que se debe ensefiar, en todos los niveles de la
educacion. Para tal, el contenido debe potenciar el significado tanto en la
estructura interna o la légica como desde el punto de vista de la asimila-
cioén, que tiene en cuenta la estructura psicoldgica del aprendiente. Con
elementos pertinentes relacionados, el contenido debe tener el objetivo de
desarrollar motivacion por parte del estudiante.

Dorado (1996) relaciona también la significatividad del aprendizaje
con la funcionalidad que este pueda llegar a tener en la vida de las per-
sonas que aprenden, es decir necesita actividad que estimule el aprender.
Menciona también la modificacién de la memorizaciéon mecanica que se
utilizaba anteriormente por la memorizacién comprensiva, que también
estd relacionada con los significados de cada uno de los elementos ense-
fiados.

El objetivo principal del aprendizaje significativo es el aprender a
aprender. En esta maxima, se aporta sentido al desarrollo de las estrate-
gias cognitivas de descubrimiento, elaboracién y organizacién de la in-
formacion, que generaran posteriormente procesos de planificacion, re-
gulacién y evaluacién de lo aprendido. Esto formara la estructura de co-
nocimientos del aprendiente, que se representan tanto por contenidos re-
lacionados como por normas seguidas a la hora de relacionarlos, a fin de
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construir nuevos conocimientos. Asi se dispone la memoria constructiva,
que reemplaza informacion y se automodifica cada vez que un nuevo
concepto es integrado a su esquema, eso es, cada vez que se construye un
nuevo aprendizaje. Esta conceptualizacidon ha sido tratada tanto por Pia-
get en el modelo de equilibrio de las estructuras cognitivas como en la
naturaleza constructivista, que valora tanto las estrategias de aprendizaje
como la importancia del significado en lo que se aprende.

De acuerdo a Dorado (1996) se afirma que para que se generen
aprendizajes significativos el aprendiente debe aplicar estrategias de
aprendizaje que por su vez, se generan de las interacciones de quien
aprende con otras personas y en el medio en el que participa, identifica-
das como estrategias cognitivas de aprendizaje.

Ferreiro y Teberosky (1991) se refieren a las estrategias cognitivas
como esquemas mentales, que tienen por funcion alcanzar, evaluar y
aplicar la informacién, permitiendo a quien aprende construir conoci-
miento y dotarle sentido. Estos esquemas atraviesan diferentes etapas
desde que el alumno obtiene la nueva informacion hasta que construye
su propio conocimiento y las autoras lo aplicaban especificamente a los
procesos de lectura. En la obra, se observa que la metacognicion requiere
comprender y los caminos que necesarios para lograr un objetivo, y se
marca por dos funciones: la de conocer y la de autorregular.

Con base en los estudios de las autoras anteriores, Lopez (2010) de-
sarrolla el concepto de la metacognicidn en las diferentes areas del desa-
rrollo:

Metalectura: conocimientos que se tienen sobre la lectura y las
habilidades que nos permiten leer bien: qué se debe hacer para leer bien,
para qué se lee un texto, qué exige leer bien, qué factores influyen en la
lectura y como se pueden controlar, etc.

Metacomprension: conocimiento de la propia comprensién y la ac-
tividad mental implicada en la accion de comprender. Implica poder con-
trolar los niveles de procesamiento de la memoria, lo cual se inicia con la
relacion entre informacién vieja y nueva y sobre todo poder contestar a la
pregunta ;Cémo sabemos que no entendemos? Quien sabe reconocer lo
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que no entiende y por qué no lo entiende, es competente a nivel de meta
comprensién y puede actuar en consecuencia.

Metaignorancia: es la ignorancia de la propia ignorancia, es decir
no saber que no se sabe.

Meta-atencion: conocimiento implicado en los procesos de aten-
der, lo cual conlleva a una autorregulacion de los factores que determi-
nan los procesos de atencién. Esta implica: 1) darse cuenta de lo que ya se
sabe y de lo que no se sabe todavia; 2) ser consciente de lo que exige la ta-
rea para atender de que es relevante y recordarlo 3) establecer una jerar-
quia de los diferentes elementos para poder fijarse en lo mas importante
y 4) poseer estrategias cognitivas para distribuir el esfuerzo y la atencién
segun la importancia de las tareas.

Metamemoria: conocimiento de todo lo relacionado con los proce-
sos d memorizar y recordar. Implica cuatro aspectos:1) sensibilidad:
aprender a determinar qué se debe memorizar, cuando y para qué; 2) va-
riables de la persona: de acuerdo con el estilo propio de aprendizaje se-
leccionar las mnemotecnias pertinentes.

Metaescritura: capacidad para revisar, juzgar y corregir algo que
se acaba se escribir. Al respecto Cuervo y Florez, hacen referencia a cua-
tro subprocesos implicitos en la escritura: 1) planeacion: generacion, je-
rarquizacion y organizacion de ideas para escribir; 2) transcripcion: con-
signacion del mensaje teniendo en cuenta la intencion y el destinatario,
para adecuar el estilo; 3) revision y valoraciéon de lo escrito y 4) correccion
y edicion. Quien es consciente de todos estos procesos y los realiza, gene-
ralmente produce escritos de calidad (Lopez, 2010, p. 33).

El autor concluye que la metacognicion requiere conocimiento y
regulacion, por lo que es necesario desarrollar estrategias de aprendizaje
que encamine al alumno a trascurrir los niveles necesarios para su adqui-
sicién:

* Nivel mecdnico, explicable pero muchas veces no cons-
ciente

= Nivel razonado, por qué se aprende de determinada ma-
nera y no de otra

88



* Nivel de metacognitividad, la madurez necesaria para
aplicar sus propios esfuerzos en la autorregulacién, lle-
gando a etapas de autonomia intelectual.

Coll (2011) menciona que las estrategias también pueden presentar
naturaleza interactiva, en el triangulo de la autorregulacién del sujeto,
sus aprendizajes y la interaccion con el otro o con el objeto que le hace
aprender. Basado en las teorias de Vigotsky, se tiene que las personas
nunca aprenden solas y como ser social la interacciéon comunicativa con
los demas determina todas sus posibilidades de aprendizaje, lo que resul-
tan en estrategias interactivas que desarrollan aprendizaje cooperativo.
De este modo, no todas las estrategias deben estar condicionadas a los
niveles mencionados.

Las estrategias de aprendizaje interactivas pueden darse tanto en-
tre iguales, que compartan sus saberes e incertidumbres a fin de resolver
problemas que les lleven a construir nuevos conocimientos, como tam-
bién entre ensefhante y aprendiz, que trabajan en diferentes niveles de in-
formacion adquirida. La situacion ideal siempre deberia estar basada en
la cooperacion en ambos niveles de interaccién (Lopez, 2010).

Coll (2011) retoma las estrategias de interaccién con una serie de
cuestiones:

1. Importancia de la interaccién entre los alumnos en las ta-
reas escolares.

2. Coémo influye la cooperacion en el proceso de interioriza-
cion.
3. Qué promueve la cooperacion entre los estudiantes.

4. Qué relacion guarda el conflicto cognitivo y el desarrollo
intelectual.

5. Qué importancia tienen los aportes y distinciones que
hacen los estudiantes durante el aprendizaje escolar.

6. Qué es conflicto socio-cognitivo y cudl es su importancia
en la adquisicién de conocimientos escolares.
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Que en un momento dado pasan a ser consideradas estrategias de
ensefianza, cuando se cambian las perspectivas del alumno y del profe-
sor. El proceso tiene su punto crucial en como planificar, organizar, apli-
car y evaluar las estrategias de ensefianza para que estas se conviertan en
estrategias de aprendizaje.

Teniendo en cuenta la individualidad de los aprendientes y como
se ha revisado, cada persona genera sus propias estrategias de acuerdo
con los estilos particulares de aprender, la respuesta estaria tanto en
diagnosticar las formas de aprender individuales y colectivas como di-
namizar a estos aprendizajes, reflexionando acerca de cémo cada uno se
ha dado, de acuerdo al contexto o situacion que le haya facilitado o gene-
rado, etc.

El profesor sigue siendo el protagonista de los procesos de apren-
dizaje, pero cumple con un diferente rol: es el estratega reflexivo y me-
diador, que tiene el objetivo de favorecer, estimular, desarrollar y poten-
ciar las habilidades de sus alumnos, de acuerdo a la manera especifica de
como aprenden, corrigiendo disfunciones y aportando seguridad al pro-
ceso. Esta debe ser una de las claves para la formacion de los profesores
de la actualidad.
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6. LA IDENTIDAD REFLEXIVA DEL DOCENTE

En el marco del aprendizaje reflexivo, se buscan integrar practicas
docentes en las que los estudiantes puedan aprender activamente. Schon
(1992), uno de los principales representantes de la ensefianza reflexiva, se
basa en la idea del “coaching profesional” y de la experimentacién con-
junta como etapas del aprendizaje experiencial del alumno para el desa-
rrollo de habilidades y conocimiento. La esencia de sus estudios es la re-
lacién entre docente y estudiante (entrenador y practicante) que desarro-
llan procesos de aprendizaje a través de la comunicacién y la experimen-
tacion en la resolucién de problemas, que por consecuencia generaran
nuevos problemas que resultaran en nuevos aprendizajes.

(...) la formacion reflexiva [del profesorado] se centra, por definicién
en la practica profesional y se realiza recurriendo al aprendizaje co-
operativo y al trabajo con los companeros. (...) La formacién reflexi-
va se aparta del paradigma técnico de la formacion del profesorado
(...). En sus textos, Donald Schon defiende que la formacién del futu-
ro profesor debe incluir un fuerte componente de reflexién a partir
de situaciones practicas reales. (Marques, 2008, p. 116)

Este modelo, discutido a lo largo de tantos afios, todavia sirve de
guia en los contextos de educacién, donde los docentes deben ser capaces
de resolver problemas del mundo real a través de la practica reflexiva.

Esta formacidén docente deberd enfocarse en el desarrollo de maes-
tros autonomos, indagativos y criticos, que trabajen competencias comu-
nicativas y capacidades en la toma de decisiones y la actuacion delante de
las incertidumbres. Se hace necesario que el maestro desarrolle entre sus
destrezas docentes, a la del “ojo pedagogico” que articulard aspectos
emocionales y racionales del desarrollo del conocimiento, posibilitando
una mejora en la interaccién profesor — alumno de acuerdo a la pro-
blematica del aula (Andreucci, 2012).

Los docentes que no orienten su profesion hacia una practica criti-
ca y reflexiva se convertiran en profesionales alienados, reproductores de
estandares establecidos sin la comprension acerca del hecho educativo o



la construccidon del pensamiento propio como profesor. Por otro lado, el
docente que desarrolle la identidad reflexiva se convertira en un profe-
sional que domina su propia evolucién, capaz de construir nuevos sabe-
res y competencias desde la experiencia previa, y a enfrentarse a situa-
ciones inciertas y desconocidas. Este profesional ofrecera a sus educan-
dos un aprendizaje funcional y realmente significativo (Day, 2005; Gi-
roux, 1990; Imbernén, 1994, 2007a, 2007b; Pérez, 2005, 2008; Perrenoud,
2010; Schon, 1992, 2002; Torres, 2006; Vicente, 2002, Whitehead, 2009 y
Zeichner, 2010 citados por Gonzélez Calvo y Barba, 2014).

Actividad de ensenanza Actividad de aprendizaje

ftico y transformador,

a frente a la propia practica
z

Tabla 12: Actividades de ensefianza y de aprendizaje (Gonzilez-Moreno, 2012, p. 602)

Furman (2014) argumenta que la ensefianza es un trabajo complejo
que exige un profesional de profundo conocimiento de los estudiantes
como seres individuales y que se utilice de métodos variados para la
transmision de la informacién y la creacion de una comunidad en el aula.
El éxito de este proceso dependerda de lo que se define en su estudio como
“sabiduria practica”, es decir, la mejor manera de aplicar el conocimiento
en situaciones determinadas.

Esta sabiduria puede ser atribuida a las caracteristicas de la identi-
dad docente, que en los ultimos afios ha dejado de considerarse una cua-
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lidad fija, inmutable y exclusivamente relacionada a la personalidad del
individuo para ser valorada como multiple, discontinua y sensible desde
el ambito social (Monereo, 2014). Por medio de la creciente exigencia del
mundo educativo, el docente competente debe actuar por medio de dife-
rentes versiones de su identidad, de forma a ajustarlas a las particulari-
dades de cada contexto y a rescatar aprendizajes de sus anteriores deci-
siones y acciones, con el objetivo de poder recurrir a sus “anteriores ver-
siones” y afrontar con determinacién las posibles situaciones futuras si-
milares.

Estas varias versiones sin embargo, se conectan en una representa-
cion de referencia que esta formada por atributos cognitivos y emociona-
les, que estabilizan la continuidad de la vida profesional. Son las re-
flexiones que generan cuestiones como “qué tipo de profesor soy”, “cua-
les son mis funciones y cuales no” y como debe ser mejorada la labor de
ensefiar en cuanto a las sensaciones de la profesién docente. En su inves-
tigacién, Monereo (2014) pone de relieve la estrecha relacion presentada
entre tres dimensiones de la autovisién del profesor en cuanto a su iden-
tidad docente:

= Sobre el rol profesional: al contrastar las representaciones
que tiene de su propio rol docente, el profesor no siempre
se considera un tutor global sino que se ve como un inves-
tigador o experto en un ambito disciplinar especifico.

= Sobre los procesos dirigidos de ensefianza, aprendizaje y
evaluacion: en este rol se deben incluir las creencias y teor-
ias, tanto implicitas como explicitas por las que se basan
los docentes en cdmo y cuando deben ser ensefiados o eva-
luados determinados temas correspondientes a su disci-
plina. En este estudio se comprueba que los docentes po-
seen tres teorias en cuanto a los significados de ensefiar y
aprender: la teoria directa, que concibe el aprendizaje co-
mo una copia fiel de la realidad o del modelo que se les
presenta, por lo que la ensefianza requiere la presentacion
ordenada de los contenidos a fin de que se asegure la co-
rrecta reproduccion; la teoria interpretativa que también
copia a la realidad, pero que permite que el aprendizaje se
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presente como resultado de una actividad mental del
aprendiz, que debera realizar una serie de procesos de
mediacion para que sea efectivo. En esta, el rol que asume
el docente es de ayuda en solventar las complicaciones de
la actividad cognitiva del alumno, a fin de favorecer proce-
sos de activacion de conocimientos previos, motivacion y
atencion. Por tltimo, estd la teoria constructiva, que asume
la existencia de saberes multiples y deshace la correspon-
dencia tnica entre conocimiento adquirido y realidad, el
docente es responsable por guiar al alumno a la recons-
truccién cognitiva de los significados, emitiéndoles ayudas
ajustadas en cuanto a los significados y su comprension.
En la teoria constructiva, el docente debe implementar es-
trategias de reflexién a fin de lograr el aprendizaje de sus
alumnos de forma critica por medio de andamiajes para la
comprensioén de los contenidos.

* Sobre las asociaciones establecidas por el profesor entre
creencia y sentimientos respecto a la ensefianza y el apren-
dizaje. Se afirma que hay tipos calificativos que los profe-
sores llegan a asociar a la docencia y guardan relacion con
sus aspectos de evaluacién de esta docencia y las carac-
teristicas de la afectividad docente. Sin la intencién de ca-
talogar estos sentimientos como positivos o negativos, las
variadas formas por las que se expresan los profesores pa-
ra caracterizar estos impactos afectivos es muy amplia: se
muestran sentimientos asociados a la motivacion por la
docencia, a las relaciones establecidas con los alumnos y
los compafieros de trabajo y a la implementacion de las ta-
reas docentes.

Estos tres bloques de representacion de Monereo conforman la
identidad del docente: un profesional preocupado por la innovacién me-
todoldgica y que participa en actividades de mejora educativa y reflexién
acerca de sus aciertos y errores en este proceso. Son claros los elementos
de caracter emocional que deben regir las actitudes de un buen docente,
como la pasidén por lo que se hace, la perseverancia frente a las dificulta-
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des y el respecto y la confianza en las diversas posibilidades de sus
alumnos. Todas las representaciones de la actividad docente y su didacti-
ca se refieren a una intensa actividad estratégica, por la que los docentes
toman decisiones respecto a su propio desempefio y en consonancia a al-
gunas condiciones relevantes de la practica, en una vocacién de ajuste
continuo de la practica a través de la reflexion.

La identidad reflexiva del docente puede ser lograda de manera mas
satisfactoria cuando es trabajada en grupos de profesores que comparten
sus experiencias y reflexionan sobre sus propias practicas, a fin de encon-
trar mejores formas de ensenar. El estudio desarrollado por Soisangwarn y
Wongwanich (2014), que ha utilizado el entrenamiento entre maestros para
la ayuda y el apoyo de la promocién en la ensefianza reflexiva para la me-
jora de las habilidades docentes, ha demostrado que la capacitacion entre
comparieros enriquece las reflexiones. La comunidad de aprendizaje pro-
mueve el cambio conceptual, el trabajo colaborativo y la evaluacion y re-
flexién acerca las habilidades de ensefianza, de forma a fomentar y vigori-
zar las habilidades de ensefianza de estos profesores. Como resultado, los
autores afirman que profesores que trabajan y reflexionan en conjunto son
capaces de convertirse en profesionales mas reflexivos por practicar la au-
to-reflexion respecto a sus dinamicas en el aula.

La situacion actual de la profesion docente solo puede ser analiza-
da desde un punto de vista colectivo, de tendencia auténoma y depen-
diente a la vez. La antigua concepcion de la docencia, como una capaci-
dad individual remunerada como los profesionales liberales ha sido su-
perada, dando lugar a una actividad dentro de un proceso global, que in-
corpora un equipo pedagogico que se hace responsable por el aprendiza-
je y la educacion.

En sintesis, el educador reflexivo debe ser el intelectual capaz de
construir sus competencias y saberes a partir de la adquisicién de lo nue-
vo y de la experiencia acumulada. Un profesional competente que re-
flexiona sobre la educacién y los procesos educativos junto a los demas
participes de este proceso, a fin de que la reflexion se dirija hacia las rela-
ciones de pensamiento y accion. Esta reflexion presupone relaciones so-
ciales, se mueve por intereses humanos, politicos y culturales, permite la
reconstruccion de la vida social por la comunicacién y la toma de deci-
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siones y explora la dialéctica del pensamiento y la accion entre el indivi-
duo y la sociedad, por lo que su mejora implicara que los individuos par-
ticipen en una critica ideoldgica y una accién participativa. Formarse co-
mo educador reflexivo significa ser consciente de sus propias creencias,
cuestionando lo que se hace a fin de darle significado (Perrenoud, 2010;
Kemmis, 1993 citados por Gonzalez Calvo y Barba, 2014).

6.1. La formacion de la identidad docente

En la sociedad actual, el profesor desempefia un importante papel
en cuanto al nivel de formacién de los ciudadanos y su capacidad de in-
novacion y emprendimiento. La constante exigencia de formacién carac-
teriza esta sociedad y demanda actividades de formacién y aprendizaje
diarios a los profesionales de las diversas areas.

Estas modificaciones han sido tratadas en diferentes informes inter-
nacionales, en cuanto a la responsabilidad de actuacion del docente de cara
a las relaciones y a las posibilidades de aprendizaje de los alumnos. En
“Teachersmatter: attracting, developing and retaining effective teachers.”,
titulo dado al informe de la Organizacion para la Cooperacién y el Desa-
rrollo Econémico (OCDE) de 2005, se muestra los principios de esta nueva
preocupacion mundial y defiende la importancia de los profesores en la
ayuda para la mejora de la calidad de la ensefianza de los alumnos.

Existe actualmente un volumen considerable de investigacion que
indica que la calidad de los profesores y de su ensefnanza es el factor mas
importante para explicar los resultados de los alumnos. Existen también
considerables evidencias de que los profesores varian en su eficacia. Las
diferencias entre los resultados de los alumnos a veces son mayores de-
ntro de la propia escuela que entre escuelas. La ensefianza es un trabajo
exigente, y no es posible para cualquiera ser un profesor eficaz y mante-
ner esta eficacia a lo largo del tiempo (OCDE, 2005, p. 12).

En este informe, se destacan puntos de la formaciéon docente por
lo que se preocupan internacionalmente, sobre todo con lo relacionado
a hacer de la docencia una profesion mas atractiva, con la manutencion
de la ensefianza en manos de los mejores profesores y en como lograr
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que estos profesores aprendan continuamente a lo largo de su vida pro-
fesional.

El informe afirma que el profesorado influye en mucho en los
aprendizajes de los alumnos, por lo que para poder mejorar la calidad de
la educacion llevada a cabo por los centros educativos se hace necesario
mejorar la formacion de estos profesores. Se define la docencia como una
profesion imprescindible para esta nueva sociedad, la sociedad del cono-
cimiento, que necesita profesores con alto estandares profesionales de ca-
lidad, compromiso con el aprendizaje y respeto al derecho de aprender.

En este sentido, se considera fundamental la valoracién de la iden-
tidad docente, dado que esta es la forma como los profesores se definen a
si mismos y a los demas. Es la construccion del “uno mismo profesional”
que evoluciona a lo largo de la carrera docente y que puede ser influida
por la escuela, las modificaciones de la sociedad y los contextos politicos
que tratan del compromiso personal, la disponibilidad para el aprendiza-
je, los valores y creencias y principalmente, los conocimientos relaciona-
dos a los que ensefan y sobre la ensefianza, sus experiencias pasadas, in-
seguridades y sus caracteristicas personales especificas relacionadas con
el perfil profesional (Sloan, 2006).

Sloan (2006) afirma que las identidades de los profesionales docen-
tes son un “complejo entramado de historias, conocimientos, procesos y
rituales”. Es una realidad que evoluciona y se desarrolla tanto de manera
individual como en el colectivo de los profesores. La identidad no es algo
innato o fijo en la personalidad de las personas sino que es algo que se
puede desarrollar a lo largo de la vida, que se establece segtin las relacio-
nes experimentadas. La identidad se desenvuelve en el plano intersubje-
tivo y es caracteristica del proceso evolutivo y de interpretacion de uno
mismo como persona en determinados contextos. Puede ser entendida
como la representacion del “quién soy” en determinado momento.

De esta manera se tiene por el autor que la identidad profesional
no es estable o estatica sino que es el resultado de un dinamico y comple-
jo equilibrio entre la autoimagen profesional y los roles que un profesor
debe asumir en situaciones determinadas. Beijaard, Mejer & Verloop
(2004) la caracterizan como:
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Un proceso que evoluciona dentro de la interpretacion y la
reinterpretacion de las experiencias del profesor, un para-
metro correspondiente con su desarrollo profesional y que
prima la idea de que este desarrollo nunca se detiene y se
caracteriza como un proceso de aprendizaje a lo largo de
toda su vida. Los autores mencionan que la formacion de
la identidad debe tratar de responder a la pregunta ;qué
quiero llegar a ser?

No es tnica e implica tanto a la persona como al contexto
en donde se desarrolla. Se espera que los profesores pre-
senten comportamientos profesionales, pero no solo por-
que adopten caracteristicas profesionales (conocimientos,
destrezas y actitudes) sino que también se diferencien en-
tre si en funcion de la importancia que dan a sus caracteris-
ticas especificas y el desarrollo de estas en cuanto a como
responder al contexto en donde actta.

Esta compuesta por otras identidades que se relacionan en-
tre si. Estas identidades se relacionan a los diferentes con-
textos en los que se mueven los profesores y es fundamen-
tal que no entren en conflicto, sobre todo en procesos de
cambios educativos o modificaciones en las condiciones de
trabajo. Cuanto mas importancia tiene una de las identi-
dades, mas les cuesta modificarla.

Para el profesorado, la identidad profesional es un factor
muy importante en donde influyen aspectos cognitivos,
sociales y personales y que contribuyen en mucho a la per-
cepcién de compromiso, motivacidn, autoeficacia y satis-
faccion en el trabajo.

Los autores afirman que esta identidad docente atraviesa un per-
iodo de cambios y revisiones, que tienen que ver tanto con la profesiéon
docente como también con las transformaciones sociales de la actualidad,

que afectan incluso a los espacios de identificacion sexual, religiosa, labo-

ral y familiar. Son transformaciones que desestabilizaron las certezas con
las que contaba anteriormente la sociedad.



En este sentido, la profesion docente puede ser considerada una de
las tnicas en donde los profesionales estan continuamente expuestos a la

observacion relacionada a las funciones y tareas que desempefia. En pa-
labras de Tardif (2004):

También exige una socializacidon en la profesiéon y una vivencia
profesional a través de las cuales la identidad profesional va siendo poco
a poco construida y experimentada y en donde entran en juego elementos
emocionales, de relacién y simbolicos que permiten que un individuo se
considere y viva como profesor y asuma asi, subjetiva y objetivamente, el
hecho de realizar una carrera en la ensefianza (Tardif, 2004, p. 79).

Ademas, el profesor ha tenido toda la vivencia del alumno para
llegar a profesionalizarse, lo que resulta por desarrollar en su identidad
creencias sobre la ensefianza a partir de sus observaciones como apren-
diente. La identidad docente se va configurando también a partir de estos
aprendizajes considerados informales, a través de la observacién y de la
imitacion de los modelos docentes con lo que se van identificando y que
mas influyan en aspectos emocionales que racionales. La interaccion
humana es de suma importancia en la practica docente. De hecho, es muy
frecuente que los profesores se impliquen muy profundamente en su tra-
bajo y las recientes investigaciones afirman que estas emociones constitu-
yen un elemento esencial en el trabajo de la identidad de los profesores.

Estos aspectos emocionales son bastante relevantes a la hora de
planificar propuestas formativas a los profesores, ya que las emociones
participan de manera muy intensa en las creencias que desarrollan los
docentes acerca de como ensefar, como aprender y como aprender a en-
senar. Es decir, la modificacion de estas creencias exige también una gran
implicacion emocional.

Las emociones tratan de exponer las experiencias anteriores de los
profesores, dado que ya se sabe que las personas no son “papeles en
blanco” cuando empiezan una nueva formacion. Traen ya ideas y valores
asentados sobre como ensefar y aprender. Richardson (1996) ha tratado
de la importancia de las creencias en la formacion del profesional, que a
diferencia del conocimiento proposicional, no requiere una condiciéon de
contraste y cumple con funciones tanto en el proceso de aprender como
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en el proceso de ensenar. En sus estudios, ha identificado tres niveles de
conocimientos desarrollados por los profesores a partir de sus propias
creencias:

1. Experiencias personales: la vision particular del mundo,
las relaciones entre escuela y sociedad, la familia y la cul-
tura, creencias respecto a uno mismo y a los demas, viven-
cia socioecondmica, étnica y de religién, que también in-
fluyen en la manera de aprender a ensefiar.

2. Conocimiento formal: las creencias sobre los contenidos
que deben ser ensefiados y la manera de como ensenarlos.
Es la formalidad respecto a lo que se espera que se trabaje
en la escuela.

3. Experiencias en el aula y en las escuelas: todos sus saberes
relacionados a la idea sobre qué es ensefar y la labor del
profesor, desde un punto de vista de estudiante, como pro-
fesor en constante formacién.

De entre los estudios presentados respecto a las creencias de los
profesores en formacion, hay que mencionarle a Pajares (1992) como el
autor que mas aportes ha realizado en este tema. En sus investigaciones,
hacia referencia a diferentes terminologias relacionadas al creer, como ac-
titud, percepcién, concepcion, teorias personales, valores, juicios, opinio-
nes, ideologias, teorias explicitas, teorias personales y principios practi-
cos. De este modo, los resultados de sus investigaciones no han podido
ser comparados, dado que no se iniciaban desde un mismo marco con-
ceptual.

Pajares (1992) destacaba la diferencia entre creencias y conocimien-
to, destacando que las creencias se demuestran con explicita connotacién
afectiva mientras que el conocimiento no exige sentimientos.

el conocimiento de un tema se diferencia de los sentimientos que
tengamos sobre ese tema, de la misma manera que se diferencia en-
tre autoconcepto y autoestima, entre conocimiento de si mismo y
sentimiento del valor propio. (Pajares, 1992, p. 75)

Esta diferenciacion puede ser destacada en importancia a la luz de
la recepcién de los profesores a los programas de especializacion, pos-
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grado, maestrias, etc. Las investigaciones comprueban que estos profe-
sionales entran a los programas de formacion con creencias propias sobre
la ensefianza que retratan el perfil del buen profesor, sus propios perfiles
actuales y los recuerdos de sus perfiles como alumnos. Estas imagenes
personales permanecen, por lo general, inalteradas a lo largo de todo el
programa y consecuentemente les acompanara a estos profesores durante
sus practicas profesionales como ensenantes. Las imagenes que guardan
estos profesores actilan tanto como filtros de accién que dan sentido a los
conocimientos y a las nuevas experiencias desarrolladas como también
pueden suponer problemas a los cambios propuestos, lo que acaba por
limitar las ideas que pueden llegar a tener respecto a la ensefianza.

Los resultados de las investigaciones de Pajares (1992) acerca de la
formacion de la identidad docente, han sido organizados y el autor ha
concluido con las siguientes ideas:

* Laidentidad docente empieza a construirse por sus creen-
cias que se establecen en edad temprana y tienden a
acompanar el desarrollo de la personalidad de la persona,
pese a las contradicciones que se le puedan presentar como
el tiempo, la experiencia, los distintos ambientes escolares,
etc.

* Los individuos son capaces de desarrollar sistemas organi-
zados acerca de las creencias, que van a estructurar las cre-
encias que se van adquiriendo y que mas influyen en la
formacion de su personalidad profesional, en el desarrollo
del proceso de transmision cultural.

* Estos sistemas de creencias, organizados bajo las carac-
teristicas de la identidad docente, presentan una funcion
adaptativa y son los responsables en auxiliar a los indivi-
duos a definir y entender el mundo y a ellos mismos.

El autor concluye su trayectoria de estudios con la interrelacién en-
tre conocimiento y creencias, en donde el protagonismo afectivo de las
creencias se transforma en un filtro de interpretacion de todo nuevo
fenémeno que se quiera interpretar. Las creencias se organizan en las
subestructuras, como las creencias educativas y son comprendidas a
través de conexiones con las demads informaciones anteriores almacena-
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das en este sistema. La identidad docente esta representada en este sis-
tema. Se modifica y se ajusta con el paso del tiempo pero se sabe que
existen creencias y valores mas indiscutibles que otros, de acuerdo a su
naturaleza y origen.

De la misma forma que se desarrollan conocimientos y creencias
generales respecto a la ensefianza, los alumnos, la escuela y los profeso-
res, los contenidos que son ensefiados o que se pretendan ensefiar no se
quedan al margen de estas concepciones. La manera como un profesor
concibe el area curricular o la materia que se le designa como ensefante
afecta en la forma de cémo se la ensenara. Diversos estudios evidencian
que los profesores en formacion de su identidad profesional presentan
determinados estereotipos relacionados a la disciplina que estudian, ya sea
lengua, matematicas o educacidn fisica. Esta practica debera ajustarse a la
valoracién de los conocimientos previos, dado que los profesores deben
pretender partir de lo que el alumno ya conoce respecto a determinado
asunto a través de planteamientos como “;para qué sirven las matemati-
cas?” (Onofre, 2000).

De acuerdo a Onofre (2000), la clave para la identidad profesional
docente es proporcionada por el contenido que se ensefia. La argumenta-
cién a la indagacion frente a estos contenidos provee diferencias en el
comportamiento observable de los profesores en detenimiento al dominio
que posee del contenido en el que trabaja. El conocimiento profundo
acerca de algo genera la posibilidad de ensefiarlo; conocer un contenido
en su profundidad significa prepararse mentalmente de manera organi-
zada para que se pueda ensefiarlo de forma general.

Ademas de los conocimientos adecuados, el docente debe disponer
de la reflexion acerca de lo que pretende ensefiar, para montar su esque-
ma mental coherente e estructurado sobre la disciplina, en donde debe
influir el qué y el como ensefiar. En este sentido, existen diferentes com-
ponentes que demuestran el conocimiento de los contenidos, de los que
se destacan:

e El conocimiento substantivo: puede ser caracterizado pela
informacién de manera general, las ideas, los tdpicos por
conocer, la estructura de contenidos especificos y genera-
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les dentro de un programa o materia. Se destacan tam-
bién los conceptos especificos y las definiciones, asi como
las conformidades y sobretodo, los procedimientos. Este
conocimiento presenta importancia en determinar los
conceptos claves que los profesores deben ensefiar y des-
de cuales perspectivas lo aplicaran. Por ejemplo, en una
clase de Filosofia, el marco de analisis ideoldgico, politi-
co, histdrico o cultural que se elija va a determinar la ma-
nera como se ensefa y el qué se ensefia.

e El conocimiento sintdctico: este conocimiento completa al
anteriormente mencionado y se relaciona al grado de
dominio que presenta el docente acerca de los paradig-
mas principales de cada asignatura, de sus conocimientos
sobre cuestiones como las tendencias, perspectivas, la va-
lidez y la investigacion en el campo de la especialidad.
Tiene que ver por ejemplo, con el modo particular con el
que relaciona diferentes perspectivas dentro de un con-
tenido de Filosofia, aportando datos para distintas inter-
pretaciones en el estudio de un mismo fenémeno.

En las investigaciones de Gess-Newsome (2003) acerca de este te-
ma, se ha encontrado que el conocimiento presentado por los profesores
principiantes acerca de los contenidos era fragmentado y organizado de
manera pobre, lo que resulta por dificultar el acceso eficiente a este mate-
rial a la hora de ensefiar. Como consecuencia, estos profesores noveles se
veian obligados a recordar sus afos escolares para desarrollar sus estra-
tegias de ensefianza, recogiendo a algoritmos muchas veces ya ultrapa-
sados. Aqui se destaca la importancia del empleo de nuevas herramientas
en de aprendizaje que requieran de mas reflexion, tanto a la hora de en-
sefiar como para que también puedan aprender los profesores.

El autor afirma que este bajo nivel de conocimientos y organiza-
cién precaria influye en la ensefianza de diversas formas: cuando un pro-
fesor es capaz de planificarse, implementa la revisién y la reflexién en las
lecturas que realiza en los libros de textos como punto de inicio para la
posterior ensefianza. Cuando la ensefianza no proviene de la organiza-
cioén bajo la reflexion, ensefar se equipara a recordar informacién y traba-
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jarla de manera superficial, lo que limita la comprensién de los alumnos
al entendimiento de conceptos, que pueden resultar en comprensiones
equivocadas acerca de la disciplina.

Ademas, los profesores principiantes que no recurren a la reflexion
formular preguntas de poco nivel que limitan las actividades de los
alumnos a aspectos puramente procedimentales. Son incapaces de conec-
tar las preguntas y los diferentes comentarios de los alumnos con otros
temas que les facilitaria la comprensién y a menudo rechazan respuestas
alternativas de los aprendientes. El resultado de esta practica es una ges-
tion de trabajo de los alumnos en lugar del fomento de su comprension y
construccion de nuevos conocimientos.

Gess-Newsome (2003) concluye su investigacion con la idea de que
los profesores que presentan conocimientos conceptuales profundos y
nuevas reflexiones acerca de los mismos contenidos a ser ensefiados son
capaces de proporcionar otras conexiones y establecer relaciones entre
topicos transversales, lo que le facilita al alumno el traslado de sus cono-
cimientos desde la ensefianza a la resolucidn real de problemas.

En este sentido, se tiene que para llegar a la sabiduria no basta con
saber la materia o los puntos tedricos de los contenidos: el conocimiento
estd relacionado con sefias de la identidad y por el reconocimiento social.
Para ensenar, el conocimiento total de la materia no es el indicador total
de la calidad que presentara la ensefianza; existen otros conocimientos de
suma importancia que también deben ser tenidos en cuenta:

* El conocimiento de contexto del alumno, dado que si se
quiere reflexionar y hacer con qué los contenidos se acer-
quen a la realidad, se hace necesario conocer a esta reali-
dad.

* El conocimiento del propio grupo de alumnos, una vez las
caracteristicas individuales y del grupo como un todo
también influyen en cémo se desarrollard la clase y en
cuanto se necesitara para ensefiar determinados conteni-
dos.

= El conocimiento de si mismo, el profesor reflexivo y cons-
ciente de su propia identidad como ensefiante. La identi-
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dad del profesor debe ser algo bastante explicito para €l
mismo.

Para Shulman (1999) era imprescindible que los profesores cons-
truyeran puentes entre los significados de los contenidos curriculares y
las construcciones realizadas por los alumnos, basadas en estos significa-
dos. Aportaciones como esta han sido fundamentales en el protagonismo
de la reflexion del aprendizaje:

Los profesores llevan a cabo esta hazafia de honestidad intelectual
mediante una comprension profunda, flexible y abierta del contenido;
comprendiendo las dificultades mas probables que tendran los alumnos
con estas ideas...; comprendiendo las variaciones de los métodos y mode-
los de ensefianza para ayudar a los alumnos en su construccién del cono-
cimiento; y estando abierto a revisar sus objetivos, planes y procedimien-
tos en la medida en que se desarrolla la interaccién con los estudiantes.
Este tipo de comprensién no es exclusivamente técnica, ni solamente re-
flexiva. No es solo el conocimiento del contenido, ni el dominio genérico
de métodos de ensefianza. Es una mezcla de todo lo anterior, y es princi-
palmente pedagdgico (Shulman, 1999, p. 12).

La identidad del profesor en cuanto a sus conocimientos didacticos
de los contenidos se relaciona directamente con la forma como los profe-
sores plantean las ayudas a los alumnos y en como comprender determi-
nado contenido. Se trata de las formas de representacion y formulacion
del contenido para hacerlo comprensible a los demas asi como el conoci-
miento de lo que puede tanto facilitar como dificultar el proceso de
aprendizaje: las concepciones y conocimientos previos que los alumnos
de diferentes edades y/o procedencias traen consigo sobre los contenidos
que aprenden.

En este abanico de ayudas, esta la herramienta de portafolio docen-
te, que incorpora la dimensidn reflexiva y de espacio para la elaboracion
personal. Presenta la tendencia a ser concebido como una experiencia de
aprendizaje que valora las dimensiones procesuales y dinamicas. En este
espacio, los docentes retnen datos de su propio trabajo y crecimiento
profesional, bajo cuidadosa reflexion, lo que en mucho favorece la cons-
truccion de la identidad profesional docente (Bozu e Imbernon, 2014).
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Segtin estos autores, el portafolio docente asume gran importancia
y en el contexto educativo por sus caracteristicas:

* Es un documento personal, el autor del portafolio tiene la
autonomia para decidir qué evidencias o trabajos significa-
tivos de su propia trayectoria docente deben estar relata-
dos.

= El gjercicio de la profesion docente se estructura en la do-
cumentacion organizada.

* Contrasta datos y opiniones sistematicas y aporta pruebas
respecto a toda esta informacion.

= Refleja el conocimiento pedagdgico integral.

* Esla documentacién de los procesos de manera auténtica y
personal.

* Fomenta la reflexion sobre la practica docente y la critici-
dad en los pensamientos.

* Permite demonstraciones de méritos propios y de desarro-
llo profesional como docente a lo largo de determinados
periodos de tiempo.

De esta forma, la identidad que asume el profesor tiene intima re-
lacién con los instrumentos que se utiliza en su formacion y de ahi, la re-
lacién que puede llegar a encontrar en el trabajo con la herramienta de
portafolio. La visién procesual o formativa, como también la visién como
producto de ensefianza se interrelacionan y se complementan en esta
misma concepcion.

Para finalizar, se tiene que uno de los principales aspectos que ca-
racteriza la docencia es la falta de integracion entre los docentes y la en-
sefianza. La idea desarrollada en los estudios de Garcia (2010) demuestra
que la insercion profesional en la ensefianza se determina por los prime-
ros afios de docencia en donde el profesor debe transitar entre su identi-
dad de alumno para convertirla en una identidad profesional. Se caracte-
riza por un periodo de tension y aprendizajes en contextos por lo general
desconocidos y en los que los profesores noveles deben desarrollar cono-
cimientos profesionales y demostrar cierto equilibrio intelectual. Esta in-
sercion es parte de un continuo en el proceso de desarrollo profesional de
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los docentes y esta marcada por el cambio que se da en el profesor en
formacion hasta que llegue a presentarse como un profesional auténomo.

Garcia (2010) afirma que el profesor iniciante debe tanto ensefar
cdmo aprender a ensefar e independientemente de la calidad de la for-
macidn inicial o del grupo de alumnos al que deba dedicarse, existen al-
gunas cosas que solo se aprenden en la practica, lo que resultara en un
primer afio de descubrimientos, aprendizajes y adaptaciones. Defiende
que las principales tareas que se enfrenta un profesor estan relacionadas
a: obtener conocimientos sobre los estudiantes, el curriculo y el contexto
del centro educativo; disefiar el curriculo y la ensefianza de manera co-
rrecta; iniciar su repertorio docente, que le apoyara en toda su jornada de
ensefianzas, crear una comunidad de aprendizaje en el aula y ser capaz
de seguir desarrollando su propia identidad profesional.

El desafio, por lo tanto, es transformar la profesién docente en una
profesién del conocimiento. Una profesion que sea capaz de aprovechar
las oportunidades de nuestra sociedad para conseguir que respete uno de
los derechos fundamentales: el derecho de todos los alumnos y alumnas,
de adultos y adultas, de aprender (Garcia, 2010, p. 37).

6.2. El docente estratega

El profesor que desarrolla sus estrategias de ensefar de manera a
adaptarse a las diversas formas de aprender de los alumnos y encontrar
el mejor medio para hacerles llegar el conocimiento es, ademas de inte-
gral en su funcién, un agente tutor.

El profesor tutor participa en diversas funciones que responden a
unas actividades que deben ser desarrolladas con el grupo de alumnos.
La accion tutorial es parte fundamental e integrante de la educacion en su
vision holistica. De acuerdo a Pantoja, Calles y Aranda:

La LOGSE considera la orientacién educativa como factor de cali-
dad de la educacién, y es el ejercicio competente de la tutoria el me-
jor exponente de que esa orientacion se lleva a cabo. El desarrollo
de la LOGSE implica el avance en la concepcion de la funcion tuto-
rial, lo que requiere nuevos planteamientos en la formacion inicial
y permanente del profesorado que ha de asumir tareas tutoriales y
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de orientacién en los distintos niveles educativos. (Pantoja, Calles y
Aranda, 2000, p. 1)

En el contexto de la educacion a distancia, los profesores y tutores
asumen también este rol que se les requiere dominar una serie de habili-
dades que le permitan desarrollar su trabajo y afrontar a la vez los pro-
blemas desde distintas perspectivas. En los demas contextos de la educa-
cién formal, este papel también se relaciona a las caracteristicas y estrate-
gias personales del profesor, a fin de obtener la respuesta adecuada en las
diversas situaciones que se le plantean a lo largo de su profesion.

Tener en cuenta la importancia de las estrategias de ensefianza y
en como pueden llegar a influir en las estrategias de aprendizaje que de-
sarrollaran los alumnos es una de las tareas de la labor del profesor. Pese
a que se traten de dos perspectivas distintas y no siempre consecuentes
(una estrategia de ensefianza no siempre genera aprendizaje como tam-
poco la construccion de un nuevo aprendizaje deba estar obligatoriamen-
te relacionado a la aplicacion de una estrategia de ensefianza) las estrate-
gias de ensefianza y las estrategias de aprendizaje se relacionan. Monereo
afirma que:

La influencia de los demads, y muy especialmente de nuestros pa-
dres y profesores, sobre la forma en que aprendemos, sea ésta dire-
cta o indirecta, implicita o explicita, siempre existe desde el mo-
mento en que admitimos que gestionamos nuestras ideas y cono-
cimientos a través de un lenguaje y unos procedimientos que to-
mamos prestados de personas de nuestro entorno y que gradual-
mente nos los hemos apropiado y han pasado al control de nuestra
mente. (Monereo, 2001, p. 12)

Esta influencia también puede ser considerada mediacién, estable-
cida entre los agentes que promueven el aprendizaje y el aprendiz, que
posteriormente deben desprenderse de esta dependencia y desarrollar
habilidades de autorregulacion que este aprendiz podra llegar a desarro-
llar. Este es uno de los conceptos clave en la promocion de la autonomia
del aprendizaje, no siempre como la independencia sino como la posibi-
lidad o la destreza de la toma de decisiones que permitan la regulacion
del propio aprendizaje de manera a aproximarlo de las metas individua-
les de quien aprende.
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Monereo (2001) afirma ademas que la facultad de la autonomia o
gobernarse a uno mismo, se desarrolla debido a una capacidad que tie-
nen los individuos en filtrar las informaciones recibidas e identificar las
que ya tienen registradas entre las que son completamente nuevas para la
memoria. Es también la capacidad que permite explicar como se ha des-
arrollado el pensamiento determinado para explicar el entendimiento de
un texto o para recordar una fecha especifica. Es el recurso que mide la
cantidad de tiempo que uno tardara en aprenderse de memoria una can-
cidn, resolver un problema matematico e identificar lo que no se acaba de
entender en una conferencia. Esta es la metacognicion, que también pue-
de ser definida como la competencia que permite a los seres humanos
hacerse conscientes de lo que es la cognicion humana, es decir, de los
productos y procesos elaborados por la mente.

El profesor estratega busca lograr que sus alumnos puedan ser mas
auténomos a la hora de aprender, capaces de regular y autorregular las
acciones que implican su aprendizaje, haciéndoles conscientes de sus
propias capacidades metacognitivas y ensefiando algunas habilidades de
autorregulacion, como la supervisidn, la planificacién y la evaluaciéon de
os procesos mentales en la toma de decisiones. De acuerdo a Carbonero,
Martin y Reoyo:

Son pocos los estudios que relacionan las habilidades docentes del
profesorado con el rendimiento de los estudiantes. Hay estudios
que demuestran como la calidad, el estilo de ensefianza, las estra-
tegias que emplean... e incluso sus propias expectativas, va a in-
fluir en el incremento de la motivacién y el rendimiento académico
de sus alumnos. (Carbonero, Martin y Reoyo, 2015, p. 134)

Esto no deberia ser asi, dado que la manera como se ensefia a los
alumnos influye directamente en cdmo aprenden. Ademas, en el proceso
de ensefianza, es primordial que el profesor tenga en cuenta esta respon-
sabilidad, a fin de poder proporcionar los conocimientos de diversas
formas, para poder atender a toda las diferentes sensibilidades en apren-
der que puede llegar a tener en su aula. Aunque se le otorgue al alumna-
do el papel principal en el proceso de ensenanza y aprendizaje, el éxito
académico y la motivacién en aprender no puede depender solo de él si-
no de muchas mas variables y una de ellas, tal vez la mas importante, es
el profesorado.
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Estos efectos de la ensefianza son decisivos a lo largo de la vida
académica de los estudiantes y surten de forma efectiva incluso en aque-
llos estudiantes que presenten baja motivacidon y rendimiento académico,
pues como se sabe, la motivacion influye significativamente en el apren-
dizaje del alumnado. Ademas, los estudios de Lozano (2005) han com-
probado cémo alumnos con baja o escasa motivacion obtienen bajos re-
sultados de rendimientos académico y grandes dificultades en las habili-
dades de utilizacion de las estrategias de aprendizaje.

De esta forma, se puede afirmar que las carencias en las habilida-
des de ensefiar pueden contribuir a la desmotivacion de los alumnos, que
acaba por condicionar la poca implicacion en las tareas escolares y el no
desarrollo o aplicacion de las estrategias de aprendizaje, lo que puede re-
sultar en bajo rendimientos académico y fracaso escolar.

Para lograr una verdadera educacion de calidad es necesaria la re-
flexion constante por parte del profesorado acerca de sus procesos de en-
seflanza, de manera a asegurarse de la aplicacion de sus habilidades de
modo eficaz para la formacion de todos los alumnos que tenga a su cargo
(Sartor-Harada, 2020). Esta reflexion exige adaptacion de sus formas de
ensenar a los estilos de aprender que presentan los alumnos.

Tanto la escuela como institucidén cuando el profesor como el agen-
te socializador se hacen responsables y se enfrentan al desafio de adap-
tarse sus propias organizaciones con vistas a que las modificaciones no se
queden en el ambito de los discursos sino que se lleven realmente a cabo
en las acciones del dia a dia del profesor. Los alumnos pueden y deben
aprender por si mismos, pero también lo es que el aprendizaje puede
hacerse con mas rapidez y eficacia si se les ayuda (Roman, 2006).

La relacion entre estilos de ensefianza del profesor y estilos de
aprendizaje de los alumnos deben tener alto grado de relacién. Cuando
mayor este grado, mejores seran las oportunidades de logro de los estu-
diantes. Partiéndose de la idea de Hervas (2005), es imprescindible que
los profesores tengan en cuenta que:

* Los diferentes métodos de ensefianzas y modos de ensefar
implican o generan diferentes maneras de aprender;

110



* Hay formas diferentes de ensefiar de acuerdo a los diferen-
tes tipos de aprendizaje;

* La puesta en practica o la actividad del alumno refleja la
relacion directa con la ensefianza que haya recibido;

= El termdmetro de calidad de cara al trabajo del docente se
muestra en los aprendizajes y en los grados de motivacion
de los alumnos.

Son muchas las investigaciones dedicadas a la importancia del do-
cente a la hora de demostrar los éxitos en la educacion y en los aprendi-
zajes de los alumnos (Dias Barriga, 2010; Monereo, 2014; Perrenoud, 2002;
Pozo, 2008). Ademas, en estas investigaciones se afirma la necesidad de la
exigencia de un docente con conocimientos amplios respecto a qué ense-
fiar, a cdmo hacerlo y que sobretodo, presente un perfil flexible, capaz de
adquirir constantemente nuevas competencias y mejorar sus estilos de
ensefianza, a fin de que se mantengan efectivos. Esta diversidad en los es-
tilos de ensefianza debe adaptarse y esta relacionada directamente con las
necesidades presentadas por los alumnos.

Para la realizacidon de las programaciones de clase deben teneren
cuenta también los estilos y estrategias de aprendizajes de sus alumnos,
lo que les condiciona bajo estas variables a la hora de ensenar. Sobre to-
do, es fundamental para los docentes saber realmente qué es lo que esta
haciendo, por qué lo hace (de esta manera y no de otra) y creer en ello,
defendiendo su practica a través de propodsitos y objetivos claros, que van
de la mano de estrategias y técnicas de instruccion idéneas y que puedan
motivar y apoyar a los estudiantes de manera eficaz, mediando la ense-
flanza e implementando evaluaciones de la importancia del aprendizaje
(Hervas, 2005).

Hervas (2005) afirma en sus estudios que los estilos de ensefianza
son las guias de la clase. Los docentes y educadores deben conocer sus
propios estilos y considerarlos para poder entender cémo mejor aplicar-
los a la vez de percibir como influyen en las interacciones producidas en
el aula. Al mismo tiempo, también debe conocer los estilos de los demas
agentes educativos con los que trabajara y por supuesto, a los estilos de
los alumnos, para finalmente poder desarrollarlos a fin de favorecer a los
procesos de aprendizaje.
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Con base a este conocimiento previo del profesor, las tareas de-
beran ser planteadas de diferentes formas, para beneficiar y abracar a to-
dos los estilos intelectuales presentes en un mismo grupo de alumnos.

Carbonero (2015) profundiza en su estudio los resultados de la
adecuada formacioén en habilidades docentes como un factor determinan-
te en la mejora del clima del aula. La actividad docente no puede estar
basada tnica y exclusivamente en el estilo de ensefianza que presenta el
profesor, o el que mejor se adapta este a la hora de ensefiar. La accién
educativa debe ser muy dinamica, adaptable y flexible. De esta manera,
sera posible atender a la diversidad de los alumnos y a los tantos estilos
de aprendizaje con los que se deparara el profesor, utilizando diversas
pautas de actuacién docente que colaboraran para la mejora sustancial
del clima en el aula.

En definitiva, ensefiar con estrategias es formar y capacitar la au-
tonomia del aprendizaje, que supone dominar un conjunto amplio de es-
trategias para aprender y a la vez, ser capaz de tomar decisiones inten-
cionales coherentes con el contexto, a fin de lograr los objetivos de
aprendizaje propuestos.
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7. EL PORTAFOLIO COMO HERRAMIENTA DE DESARROLLO DE
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

El objetivo del trabajo con portafolios esta relacionado a la promo-
cién de la metacognicidn, que es lo que le permite al aprendiz reconocer
sus limitaciones y avances a la vez que valora sus experiencias, senti-
mientos y emociones, que tanto afectan su proceso individual de apren-
dizaje (Arguelles y Nagles, 2007). Parte de las consideraciones mentales
interiores, a fin de reconocer su propio aprendizaje, con sus dimensiones
cognitivas y afectivas, dotandole de la capacidad de autorregulacién del
conocimiento.

Como ilustracion de lo comentado, en esta linea de pensamiento se
encuentra el estudio etnografico presentado por Delmastro (2005), que
realiza observaciones acerca del uso del portafolio, con el objetivo de es-
timular el desarrollo de estrategias metacognitivas y el aprendizaje signi-
ficativo en estudiantes de inglés intensivo, en la Universidad de Zulia.
Los resultados afirman que el portafolio mejora la condicién del aprendi-
zaje, dado que los alumnos suelen ser pasivos y receptivos en la adquisi-
cién de la lengua extranjera. Por su vez, Herndndez (2010) propone la uti-
lizacién de manera integrada del e-portafolio y de la rtbrica como estra-
tegias formativas y evaluativas que favorecen el desempefio de la practi-
ca docente, pues cuando combinadas, las dos estrategias favorecen el
aprendizaje y la evaluaciéon de competencias pedagogicas de disefio, im-
plementacién, evaluacion y reflexion del proceso de ensefianza-
aprendizaje del profesorado.

Los portafolios académicos también se destacan como un marco de
las construcciones a lo largo de la vida académica del estudiante, repre-
sentado por el CEP (Comprehensive Education Portfolio) como afirman
Kruger y Holtzman (2013) en un estudio que incluye ejemplos de cono-
cimiento educativo, habilidades, experiencias y logros, asi como el desa-
rrollo profesional relacionado con los resultados de aprendizaje. Los con-
tenidos aportan pruebas de conocimiento de la persona con reflexiones
experimentales a partir de la experiencia universitaria y defiende la im-



portancia del portafolio a la educacion integral. Se destacan los beneficios
que los estudiantes, en particular los adultos, se pueden obtener a partir
de la construccion del CEP en términos de contenidos y procesos dentro
de la carrera profesional del estudiante.

La investigacién implementada por Umenta (2000) consistio en di-
sefar y poner en practica por primera vez un modelo de portafolio oral
aplicado a una clase de lengua extranjera, seguido del analisis a través de
dos diferentes fuentes de datos: las interacciones de los alumnos proce-
dentes de las grabaciones y la introspeccion llevada a cabo por la maestra
con sus alumnos es este tipo de portafolio. Nussbaum (2000), siguiendo
la linea del portafolio oral, redacta una secuencia didactica basada en ta-
reas orales, consideradas las mas significativas desde el punto de vista de
los alumnos. La autora afirma que el portafolio escolar ilustra el creci-
miento del alumno como aprendiz y documenta las capacidades que ha
ido adquiriendo progresivamente. Se compara a un album de fotos, don-
de se aprecia como el fotografiado ha ido creciendo y evolucionando. En
cambio, Lunar (2007) trabajé en un estudio de caso con alumnos universi-
tarios de inglés a fin de determinar el impacto de la utilizacion del porta-
folio como estrategia de evaluacién de las producciones escritas. Ha lo-
grado percibir una visién holistica de la ensefianza — aprendizaje del
inglés en cuanto los estudiantes han quedado muy satisfechos por su
progreso en la escrita del nuevo idioma.

Por su vez, Marcet (2006) introduce el portafolio como instrumento
de auto aprendizaje en dos dmbitos distintos: portafolio de aprendizaje a
los estudiantes y portafolio docente a los profesores, compartiendo con
Olviedo (2009) la conclusién de que el portafolio permite al profesor pau-
tar un proceso interactivo compuesto por el trinomio alumno — portafolio
— profesor, lo que ofrece la posibilidad de analisis y reflexion acerca del
progreso de los alumnos. Los objetivos de estos dos estudios eran brinda-
ra los profesores un instrumento para estimular el proceso continuado de
mejora de la actividad docente, y a los estudiantes un trabajo de desarro-
llo de las competencias transversales universitarias.

Todo lo expuesto permite ampliar la idea inicial del portafolio, a
fin de que su utilizacidn no se restrinja a la evaluacion del proceso de en-
seflanza, sino también se aplique a la planificacion y al apoyo del disefio
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cultural. De esta manera, el estudiante se involucra activamente en la se-
lecciéon de topicos y materiales auténticos y de relevancia personal, lo que
le permite desarrollar su responsabilidad, su organizacién y la toma de
conciencia acerca de las estrategias individuales de aprendizaje (Akirov,
1997). Por lo tanto, el portafolio constituye una herramienta para la inter-
accion en trabajos individuales y grupales, de la que se puede utilizar el
docente como una alternativa de evaluacidon integradora (Delmastro,
2005).

Desde lo que se ha analizado respecto a la utilizacion del portafo-
lio, las dificultades encontradas se relacionan a la forma de dar segui-
miento al proceso, en sus diferentes versiones, como también la manera
de convencer a aquellos alumnos, profesores o tutores que no acaban de
encontrar sentido al portafolio, quizas por la gran demanda de actividad
exigida por la herramienta. Cabe afiadir también, la necesidad de capaci-
tacion para su uso y las dificultades de compartir las apreciaciones con
los protagonistas del proceso. Estos son los puntos clave sobre los cudles
se debe seguir trabajando.

Se puede mencionar como ejemplo el estudio realizado por Alme-
nara, Meneses y Cejudo (2012) en el que un 90% de los estudiantes mani-
festaron que la principal debilidad de la herramienta de estudio es el ex-
cesivo tiempo que se invierte en su organizacion y construccién. En este
contexto, se defiende que el trabajo con portafolios ha estimulado la res-
ponsabilidad compartida, la toma de decisiones por parte del alumnado
y la resolucién de conflictos mediante planificacién estructural del objeto
de estudio pero a la vez se constata una débil cultura de evaluacién por
parte de los estudiantes. También se pone en relieve la falta de buenos
habitos de estudios, presentada por algunos grupos participantes de la
investigacion.

Se hace necesario llamar la atencidén sobre ciertas constricciones
que se tienen que tener presentes en el momento de la implementacién
de este método de ensefianza, aprendizaje y evaluacion. Existe ya sufi-
ciente bibliografia y practica educativa a diferentes niveles como para in-
dicar que el proceso de construccion de un portafolio tiene todavia mu-
cho que decir desde la perspectiva de una contribucién significativa a
una verdadera innovacion educativa. No obstante, se debe tener también
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en cuenta sus puntos débiles que no tienen por qué hacer peligrar la vali-
dez de este método.

Por un lado, no parece facil que los alumnos acepten y compartan
esta cultura del portafolio que se ha desarrollado en paginas anteriores o
que realmente entiendan el concepto en toda su profundidad. Concreta-
mente, lo mas costoso es el momento inicial de introduccion del sistema
en clase. Complementariamente, se observa que a los profesores les pasa
algo parecido y que no siempre se sienten seguros de estar haciéndolo
bien. Dicho esto, es necesario considerar que el tiempo para los profeso-
res y también para los alumnos puede ser un elemento que se vuelva en
su contra si éste no se controla mediante la seleccién de aspectos clave y
mecanismos de control que proporcionen una clara deteccidn y solucién
de este posible problema.

La versatilidad y poder de personalizaciéon incrementan lo comen-
tado con anterioridad: inversién de tiempo y cierta inseguridad por lo
que a las demandas y a los productos obtenidos se refiere. A estos facto-
res se le afiade el esfuerzo que pide la implicacién en cualquier innova-
cién pero que en el caso del portafolio se puede considerar un poco ma-
yor puesto que es un instrumento que coordina elementos de diferente
naturaleza y la envergadura del proyecto es también superior. Se ha de
delimitar exactamente lo que se quiere valorar y evidenciar por parte de
los alumnos y la manera de hacerlo, de otro modo el portafolio se conver-
tird en un album que contiene mas trabajo y mas aspectos de los estricta-
mente necesarios: el portafolio es una seleccion de trabajos y como tal de-
be también ahorrar tiempo al profesor en lugar de sumarle.

Al principio, el alumno necesita mayor orientaciéon pero cuanto
mayor sea este trabajo inicial menor seran los “imprevistos” que pueden
suceder. El profesor establecera normas claras de elaboracién y funcio-
namiento del portafolio y se debera velar para que los materiales intro-
ducidos en las carpetas correspondan al desarrollo de diferentes capaci-
dades, por lo que se puede hacer incidencia en la necesidad de su diversi-
ficacion. Se tendran en cuenta diferentes procedimientos de evaluacién
en un mismo portafolio.
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La elaboracién del portafolio facilita la labor docente, una vez que
representa un instrumento de autoevaluacién, evidenciando la pertinen-
cia de los contenidos abordados, los materiales bibliograficos utilizados,
la actuacion docente y la validez de los recursos en determinado periodo
de tiempo. Se hace necesaria una aproximacién tedrica que oriente a los
educandos en cuanto a la elaboracién de la herramienta que a su vez, en-
vuelve procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacidn, lo que la con-
vierte en un instrumento valioso para la labor educadora, que busca el
logro de la actuacion independiente de los alumnos en la construccion de
su propio aprendizaje y el desarrollo de las competencias, necesarias para
su buen rendimiento académico.

Para finalizar, la ensefianza y evaluacién por portafolio puede ser
considerada en un sistema global pero también alternativo a otras formas
de evaluacion, en tanto proporciona la posibilidad de unir y coordinar un
conjunto de evidencias decisivas para emitir una valoracién lo mas ajus-
tada posible a la realidad. Esta coordinaciéon repercute en el alumno de
manera que consigue tener una imagen continuada y no fragmentada de
la progresion de su aprendizaje, propiedad que es dificil adquirir con ins-
trumentos mas tradicionales de evaluaciéon que no respetan el extenso
tiempo en el que sucede el aprendizaje y que ponen el énfasis en entregas
de conocimiento de tipo mds puntual y fragmentado.

Aprender de manera significativa y tratar de hacerlo en las diver-
sas aulas, tanto presenciales como virtuales, requiere redisefiar estrate-
gias de ensefianza basadas en nuevos enfoques, que se confrontardn con
los ya existentes. Esta reestructuracion reclama un trabajo sobre la forma
y el contenido, dado que son indisociables y resultaran en indagaciones
del proceso generador existente y anclado a la base de nuestra cultura.
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